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Бывает, задумаешь работу. Мысль долго зреет, мучится в поиске 
фактов и доказательств, год за годом ищет выхода, наконец, склады­
вается в логически завершенную, хотя и несовершенную целост­
ность. Но, оказывается, что за это время по проіблеме уже много 
сказано другими. Кажется, что тебе больше нечего сказать. Но вновь 
слышишь в себе, что еще не замечено, не понятно и не исследовано. 
Вновь работаешь и надеешься, что тебя услышат, а исследование 
будет полезным.
в Наша книга о широких возможностях интеграции в педагогике, о 
ее объективной необходимости, о формах проявления, механизмах 
реализации, о влиянии на сложившийся состав и структуру педаго­
гического знания и образования. Книга показывает, что использова­
ние педагогических реалий доступно не только теоретикам, но и 
практикам.
Идея написать книгу появилась в недрах исследования понятийно­
терминологического аппарата педагогики. Более двадцати лет назад 
мы обнаружили однобокость развития нашей науки преимуществен­
но за счет всеохватывающей дифференциации педагогического зна­
ния. Позже мы расскажем, как дробились цели, принципы, содержа­
ние и методы обучения, как росли отрасли и ветви педагогики. Все 
это делало педагогику монстром, негибким и малоподвижным знани­
ем. У практиков возникло отчуждение от этой науки. Напрашива­
лась постановка проблемы укрепления, уплотнения и обобщения 
педагогического знания. Нужно было искать пути преодоления раз­
дробленности тем, проблем и идей, разобщенности теории и практи­
ки, учителя и ученика, семьи и школы, руководителя и руководимо­
го.
Анализ педагогической практики еще более убеждал в полезности 
интеграции. Перегрузка учащихся учебными предметами, непрек- 
ращающийся рост их числа породили у передового учительства "ан- 
типредметные" настроения. Об отсутствии непрерывности в нашем 
"непрерывном образовании" свидетельствовало появление тупико­
вых его видов (например, ПТУ). Опыт педагогов-новаторов 80-х 
годов отторгается сложившейся практикой либо бесследно ассимили­
руется ею, не ведет к ее существенным преобразованиям. Видимо, 
свежи еще в памяти безуспешные попытки педагогов осуществить
з
взаимосвязь общего и профессионального образования в профессио­
нально-технической подготовке учащихся, создать социально-педа­
гогические комплексы, организовать учебно-научно-производствен­
ные объединения. Кто знал, как объединить в единое целое различ­
ные компоненты различных систем, "привыкших" жить 
самостоятельно? Да и политическая, социально-экономическая сре­
да была такова, что, с одной стороны, настойчиво требовала их 
объединения, с другой — не давала ему состояться.
Критическое осмысление состояния педагогической теории и прак­
тики побудило начать исследование проблемы интеграции. Предвидя 
рост ее значения в развитии педагогики, мы рассчитали осуществить 
его не менее чем за десять лет. Но этого времени оказалось достаточ­
но, чтобы провести лишь пилотажное исследование по сбору и осмыс­
лению первичного теоретического и эмпирического материала и 
получить первые сколько-нибудь широкие и значимые выводы. Вре­
мя продвигало или тормозило исследование. Нужна была выдержка, 
чтобы увидеть разрешение проблемы, ее восприятие учеными и 
массовой практикой.
Возможно, Запад ушел дальше нас в области интеграции. Но нам 
надо пройти свою часть пути, прежде чем войти в мировой опыт 
воспитания и образования людей. Предстоит долгий путь целенап­
равленной упорной работы по воссоединению искусственно разо­
рванных тоталитарным режимом составляющих частей сложных со­
циально-педагогических образовательных систем, процессов, ситуа­
ций. Принцип "разделяй и властвуй" поразил нашу науку и 
практику, разъел йх живые ткани. Интеграция L- одно из оживляю­
щих средств восстановления естественных целостностей.
Одним из мотивов написания книги стала та чрезмерная осторож­
ность, с которой многие авторы статей и книг подходят к исследова­
нию этой темы и ее изложению. Иногда кажется, что идет игра в 
слова, проблемы, не требующая ответственности за последствия. Но 
кто-то же должен решиться на анатомирование интеграционных 
процессов, на рекомендации их осуществлять.
Это побудило автора создать при Свердловском инженерно-педа­
гогическом институте (ныне Уральский Государственный професси­
онально-педагогический университет) постоянно действующую Все­
союзную (Международную) школу-семинар под широким названи­
ем "Интеграционные процессы в педагогической теории и практике" 
(Екатеринбург, пос. Таватуй). С 1987 года проведено восемь сессий. 
Каждая из них собирала самый широкий круг интересных людей из 
области теоретической педагогики, из сферы школьного, вузовского 
и профессионального образования. В выступлениях, постоянных
"мозговых атаках", дискуссиях, деловых играх, свободном общении 
рождались новые мысли, опровергались старые, проверялись резуль­
таты исследования, искали согласие теоретики и практики. За годы 
существования семинара обсуждены следующие проблемы: "Педаго­
гическая интеграция: сущность, состав, проблемы" (1987 год), "Ме­
тодика педагогического интегрирования" (1988 год), "Интеграцион­
ные процессы в развитии содержания образования" (1989 год), "Пси­
хологические основы интеграции" (1990 год), "Компьютер как 
средство педагогического интегрирования" (1991 год), "Интегратив­
ные основы педагогического знания. Авторская педагогика" 
(1992 год), "Интеграционные основы новых образовательных техно­
логий" (1993 год), "Интеграционные основы педагогического образо­
вания" (1994 год).
Почему работа названа "Интеграционные процессы в педагогиче­
ской теории и практике"? Во-первых, потому что в ней собрана не 
вся информация по проблеме, а лишь та, что близка феноменологи­
ческому подходу к явлению. Мы раскрывали интеграцию как педа­
гогический феномен, чтобы читающий при желании смог его "потро­
гать", взять "живым", ощутить. Во-вторых, в книгу включено наибо­
лее устоявшееся и, можно сказать, бесспорное знание об интеграции. 
Она предназначена лишь для начального образования в этой обла­
сти.
Особенность данной работы состоит в том, что она опирается на 
труды не только известных авторов, но и малоизвестных, начинаю­
щих. Внимание прежде всего уделено исследованиям ученых, тяго­
теющих к свердловской школе интеграции и составляющих ее ядро. 
Это в своей основе молодые исследователи. Времена меняются. "Ав­
торитарная" и зацитированная педагогика уходит в прошлое. Важны 
ценность и качество исследований, независимо от того, кто их про­
водил.
Рассчитывая на широкого читателя, мы старались избегать наро­
читости формальной логики, строго научного стиля изложения, уйти 
от привычного долгого и обстоятельного экскурса в историю вопроса, 
не соблазнились привычным анатомированием работ своих коллег по 
интеграционным проблемам. Мы сосредоточили внимание на том, 
что рождает вполне реалистичное представление о предмете разго­
вора.
ГЛАВА 1. ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ИНТЕГРАЦИЯ: 
ПРАВО НА СУЩЕСТВОВАНИЕ
1.1. Заказчик -- практика
Об интеграции в педагогике говорят и пишут много, особенно после 
того как накопили ^пыт по установлению межпредметных связей 
(МПС) и обнаружили, что это лишь полумера в решении накопив­
шихся в образовании проблем. Сегодня об МПС почти не говорят, а 
надежды связывают с интеграцией. В педагогической теории и прак­
тике сложилась любопытная ситуация: интеграционные тенденции 
усиливаются, но при сохранении не менее сильной дифференциа­
ции. Что это: старое не уступает место новому или одно явление без 
другого не может существовать? В этом аспекте очень важно осмыс­
лить исходное состояние теории и практики. Это поможет более 
достоверно оценить возможности интеграции. Так какими же фак­
тами мы располагаем?
Прежде всего, отметим зарождение в России, как и в других стра­
нах бывшего Союза, альтернативного образования, представленного 
новыми типами учебных заведений. Гимназии, лицеи, колледжи, 
высшие профессиональные училища относятся к явлению диффе­
ренциации образования, его структуры: параллельно с традицион­
ными средними школами и профтехучилищами появились другие 
учебные заведения. Вместе с тем именно эта дифференциация обра­
зовательной инфраструктуры возникла, смеем утверждать, как спо­
соб проявления интеграционных тенденций. Мы имеем в виду стрем­
ление людей создать учебные заведения, удовлетворяющие их раз­
нообразные потребности. Каждая новая школа, училище, вуз — это 
сплав конкретных факторов, таких как познавательные потребно­
сти, психофизиологические особенности, социальные устремления, 
национальные традиции, религиозные верования, материальные 
возможности определенных групп людей. Каждое новое учебное 
заведение интегрирует эти факторы, переплавляет их, взаимосвязы­
вает и в конечном итоге само интегрируется в государственно-обще­
ственную систему образования. Интегрируют такого рода факторы 
те, кто проектирует новое учебное заведение, разрабатывая концеп­
цию, положение, устав, учебный план и программу. Опыт показыва­
ет, что это не так просто сделать.
Другой уровень сложности интеграции в педагогике проявляется 
при формировании содержания образования в традиционном учеб-
ном заведении или в альтернативном. Многопредметность, за что не 
раз ругали старую советскую школу, в новой не только имеет место,- 
но и просто захлестнула се. В учебные планы введены новые эстети­
ческие дисциплины ( театр, музыка, ритмика), философские беседы, 
(философия жизни) и психологические курсы (практическая психо­
логия, психология личности, культура личности) и др. Дифференци­
ация налицо. Но в то же время новые курсы преимущественно 
интегративные. В основе этой интеграции лежат интересы личности 
обучающегося, его развитие. Содержание новых дисциплин направ­
лено на удовлетворение запросов и потребностей личности учащего­
ся в»саморазвитии. Можно предположить, что такая же участь по­
стигнет и классические дисциплины.
Интеграция в содержании образования будет продолжена. Пред­
стоит большая ревизия всего объема образовательной информации, 
ее переоценка, ее концентрирование в смысле уплотнения и глубо­
кой смысловой увязки. Сокращение числа изучаемых дисциплин 
дидактики неизбежно. В противном случае и в новом образовании 
сохраняются перегрузка учащихся, расслоение мышления и напря­
женность учебного процесса.
Обратимся к процессу обучения и воспитания, к его методике. 
Дифференциация здесь проявляется еще сильнее. Учитель перед 
каждым уроком ставит три цели: воспитательную, образовательную 
и развивающую. Некоторые исследователи считают, что в проф­
техобразовании следует добавить еще две: организационную и эко­
номическую. То же происходит и с принципами обучения, не говоря 
уже о методах и приемах: они дробятся, к ним добавляются новые, 
их становится трудно даже запомнить.
Развитие педагогического знания о педпроцессе достигает того 
критического значения, когда оно становится все менее доступным 
практику, да и ученым тоже. Такое детализированное, сверхдиффе- 
ренцированное знание о процессе воспитания и обучения, как мы 
знаем, тяготеет к формализму, к чему ведет и педагогов, следующих 
такого рода предписаниям. Об этой крайности в российской науке 
некогда предупреждал П. Ф. Каптерев, считавший, что в педагогике 
"руководства нередко страдают мелочностью... подробностью и из­
лишней наклонностью к систематизации" .
Всякий педагог-практик знает, каких усилий, умственных, нерв­
ных и даже физических, требует добросовестная разработка урока в 
форме конспекта: учет целей, принципов, методов, их выбор и сое­
динение в единое целое. История педагогики в последнее десятиле-
1 Каптерев //. Ф. Избранные педагогические сочинения. М.; 1982. С. 35.
тие — это поиск такой целостности в виде конкретных методик 
обучения. Только этим мы объясняем повышенный интерес в 80-е 
годы к методикам педагогов-новаторов — В. Ф. Шаталова, E. Н. 
Ильина, Н. Н. Палтышева, Ш. А. Амонашвили и др. Сегодня такого 
интереса к ним нет, ибо их интеграция снимала лишь часть проблем 
образования. Методические приемы и способы, предлагаемые ими, 
хорошо вживались в традиционную методику, не разрушая ее, на­
против, поглощаясь ею.
К началу 90-х годов в образовании возникла другая ситуация. 
Обозначилась проблема соединения (интеграции) типа учебного за­
ведения, обновляемого содержания и методик обучения. Для обозна­
чения этого принципиально нового педагогического явления стал 
использоваться термин "образовательная технология" (или "техно­
логия образования"). Учительство двинулось в новый поход. В пер­
вую очередь этим обстоятельством, а именно стремлением к более 
интегрированному педагогическому знанию, можно объяснить попу­
лярность технологий развивающего обучения, вальдорфской школы, 
школы диалога культур, Монтессори-школы и др. в альтернативном 
образовании.
Эти и подобные им факты говорят о жгучей потребности педагогов- 
практиков в получении хоть каким-то образом интегрированного 
педагогического знания о своей деятельности и деятельности уча­
щихся, о процессе воспитания и обучения. И чем сильнее дифферен­
циация в практической педагогике, тем активнее нарастает и интег­
рация, словно сама дифференциация лишь стимул к более сложному 
и продуктивному интегрированию.
1.2. Наука — практике.
Сложно сегодня практику в системе образования. Одно дело — 
работать на всем готовом и предписанном, как было десятилетия в 
советской педагогике, другое — самому создавать педагогическую 
систему, или интегрировать ее с заимствованной, или интегрировать 
чужую в свою образовательную среду... Вот здесь без науки получа­
ется пока сплошное дилетантство и "изобретение велосипедов" да 
"открытие Америк".
А между тем наша наука уже в 80-е годы определилась с проблемой 
интеграции, провела ряд исследований и кое-что предложила прак­
тикам.
Напомним об исследованиях П. М. Эрдниева, профессора из Эли­
сты, и его учеников . Он предложил, глубоко разработав идею
2См.: Эрдниев П. М., Эрдниев Б. П. Укрепление дидактических единиц в обучении 
математике. М., 1986.
УДЕ — укрепленных дидактических единиц. "Укрепленная дидакти­
ческая единица — это клеточка учебного процесса, состоящая из 
логически различных элементов, обладающих в то же время инфор­
мационной общностью. Укрепленная дидактическая единица обла­
дает качествами системности и целостности, устойчивостью к сохра­
нению во времени и быстрым проявлением в памяти"3. На основе 
этой идеи научной школой П. М. Эрдниева была проведена внутрен­
няя интеграция математического содержания обучения, при которой 
на одном и том же учебном материале оказалось возможным обуче­
ние учащихся одновременно разным математическим действиям 
(скажем, сложению и вычитанию, делению и умножению). Тради­
ционно эти действия изучаются порознь. Посредством создания УДЕ 
были объединены следующие некогда самостоятельные подходы и 
методы обучения: 
совместное и одновременное изучение взаимосвязанных действий, 
операций, функций, теорем и т. п.;
рассмотрение во взаимопереходах определенных и неопределен­
ных заданий (в частности деформированных упражнений);
изменение структуры упражнения, что создает условия для проти­
вопоставления исходного и преобразованного заданий;
выявление сложной природы математического знания, достижение 
системности знаний; 
реализация принципа дополнительности в системе упражнений. 
Совокупность этих подходов и методов, вытекающих из специфи­
ки математики, позволила значительно уплотнить учебный матери­
ал. Свою новую методику П. М. Эрдниев вывел, учитывая такие 
особенности мышления, как способность к совмещению единства и 
борьбы противоположностей, противопоставление контрастных раз­
дражителей, способность к постоянному установлению самых разно­
образных связей познаваемых объектов, к формированию сверхсим­
волов.
Внутрипредметную интеграцию содержания обучения провел ле­
нинградский профессор М. И. Башмаков. Он объединил ряд матема­
тических дисциплин (алгебру, начала анализа, геометрию) в один 
учебный предмет "Математика" для среднего ПТУ . Как и у П. М. 
Эрдниева, перестройка содержания математического знания вызва-. 
ла перестройку методических принципов преподавания. Так, автор 
посчитал, что "его" математика основана на передаче математиче­
® Там же. С. 6--7.
4 См.: Башмаков М. И. Математика: Эксперимент: Учебные материалы /  АПН 
СССР. М., 1983.
ских методов описания действительности, на развитии способности 
проводить дедуктивные рассуждения, давать полные и обоснованные 
доказательства, строить формальные модели; способствует развитию 
сообразительности, интуиции, умения догадываться, применять на­
глядные представления, контролировать результат, сопоставляя его 
со здравым смыслом .
К первопроходцам в исследовании проблем интеграции можно 
отнести и группу ученых НИИ профтехобразования (Ленинград). 
Под руководством и при участии профессора А. П. Беляевой они 
изучали интеграционные процессы между производством, тогда еще 
социалистическим, и системой подготовки рабочих, взаимосвязь 
технических дисциплин и производственного обучения с общеобра­
зовательными предметами в ПТУ. Если отвлечься от идеологическо­
го аспекта соответствующих публикаций, то из них и сегодня можно 
почерпнуть много полезных сведений по теории и технологии интег­
рирования. Особый интерес представляют работы А. П. Беляевой .
Самостоятельным направлением исследования интеграционных 
процессов в педагогике стала работа ученых НИИ профтехпедагоги- 
ки АПН СССР (Казань). Ими в течение пяти лет (1981--1985 годы) 
проведены крупномасштабные теоретические и эмпирические иссле­
дования на тему "Взаимосвязь общего и профессионального образо­
вания в ПТУ". В числе руководителей и главных разработчиков были 
академик М. И. Махмутов, ныне профессора А. И. Власенков, О. С. 
Гребнюк, Ю. С. Тюнников и автор данной работы. Изыскания завер­
шились рядом интересных публикаций7.
Любопытно, что оба НИИ исследовали взаимосвязь двух циклов 
дисциплин, изучаемых учащимися профтехучилищ. Только ленин­
градские ученые шли от производственного обучения и технических 
профессиональных дисциплин, а казанские — от общеобразователь­
ных. Но, во-первых, в их исследованиях не было обнаружено проти­
^ См.: Баиімакоѳ М. И., Суслов В. И. Методические особенности эксперименталь­
ного курса математики в средних профтехучилищах// Математика в школе. 1989. N
4. С. 32.
См.: Беляева А. П. Интеграционные процессы в науке и развитие педагогики 
профессионально-технического образования / Свердл. инж.-пед. ин-т. Свердловск, 
1988.
^ См.: Вопросы взаимосвязи общеобразовательной и профессионально- технической 
подготовки молодых рабочих: Сб. науч. тр. /  АПН СССР. М., 1983; Взаимосвязь 
общего и профессионального образования учащихся средних ПТУ: Сб. науч. тр. /  ЛПН 
СССР. М., 1983; Проблемы взаимосвязи общеобразовательных предметов и дисциплин 
профессионально-технического цикла средних ПТУ: Сб. науч. тр. /  ЛПН СССР. М.,
1985.
воречий, чему, возможно, способствовало время застоя. Во-второых, 
и это главное: оба коллектива вышли на исследования интеграции в 
педагогике профтехобразования.
Вплотную же занялись этой проблемой свердловские исследовате­
ли, создавшие в 1987 году постоянно действующую школу-семинар 
"Интеграционные процессы в педагогической теории и практике" на 
базе Свердловского инженерно-педагогического института. Наибо­
лее интересные исследования в рамках и под влиянием этой школы 
проведены Н. К. Чапаевым, О. М. Кузнецовой и С. Б. Ельцовым.
Н. К. Чапаев изучил понятийно-терминологический аппарат педа­
гогики профтехобразования на предмет интеграции в его рамках 
педагогического и технического знания. Наиболее удачными, с на­
шей точки зрения, оказались выявленные им пути и средства интег­
рирования содержания образования . Собственно, он одним из пер­
вых подошел к решению вопроса о технологии интегрирования.
О. М. Кузнецова не только сумела выстроить всю технологию 
интегрирования, но и экспериментально проверила свою технологию 
при интегрировании традиционных курсов "Теоретическая и при­
кладная механика" и "Начертательная геометрия. Инженерная гра­
фика" и при внесении в новый курс "Теоретическая механика и 
инженерное проектирование" педагогического знания. На основе 
отбора профессионально значимых знаний были определены компо­
ненты содержания нового курса, выделено его ядро. В него вошли 
профессионально значимые разделы и темы интегрируемых дисцип­
лин, а также знания, необходимые для логического построения курса 
и определяемые его структурой. О. М. Кузнецова сумела не только 
уплотнить, органично соединить два самостоятельных учебных кур­
са технического характера, но и интегрировать в них гуманитарное 
знание курсов педагогики, психологии и физиологии .
С. Б. Ельцов разработал теоретические основы и методику интег­
рированного урока производственного обучения для^Т У , а также 
методические рекомендации по его проектированию
Для непосвященного читателя мы назвали лишь основные иссле­
дования в области педагогической интеграции. Конечно, их значи-
Q
См.: Чапаев Н. К. Средства интеграции педагогического и технического знания в 
дидактике профтехобразования. /  Свердл. инж-пед. ин-т. Свердловск, 1989.
См.: Методика проектирования содержания интегративных курсов: Метод, 
разработка /О. М. Кузнецова; Свердл. инж-пед. ин-т Свердловск, 1989.
См.: Ельцов С. Б. Формирование проектировочных умений инженера-педагога 
/ /  Прикладные проблемы педагогической интеграции: Тез: докл. /  Свердл. инж-пед. 
ин-т Екатеринбург, 1992. С. 52—53.
тельно больше. Нам известны публикации по" этой теме ученых 
Москвы, Тюмени, Бийска, Харькова, Минска. Но это преимущест­
венно разовые работы. Те же, о которых мы рассказали, результат 
многолетнего упорного труда, в том числе и опытно-эксперимен­
тальной работы, и в виде учебного материала и рекомендаций ис­
пользованы практиками. Исследования педагогической интеграции 
проводились преимущественно российскими учеными.
В этих научных исследованиях обращает на себя внимание то, что 
они в основном проводились в сфере педагогики, профтехобразова­
ния и на материале дисциплин естественно-математического цикла, 
что, право, не случайно. Введение всеобщего среднего образования 
породило в ПТУ проблему его взаимосвязи с профессионально-тех­
ническим циклом обучения. Такой проблемы у школы не было. Этим 
и объясняется повышенный интерес профтехпедагогики к интегра­
ции: для нее она была делом выживания всей системы среднего 
профессионально-технического образования.
То, что первые интегративные учебные курсы появились на мате­
риале математических и других точных дисциплин, тоже понятно. 
Дробление некогда единого математического курса на такие учебные 
дисциплины, как математика в младших классах, алгебра и геомет­
рия — в подростковых, алгебра и начала анализа — в старших 
классах, было обусловлено состоянием производства. Функциональ­
но раздробленное производство, преимущественно мануфактурное, 
на заре становления капитализма предъявило свои требования к 
математическому образованию. Изменяющееся современное произ­
водство требует, напротив, объединения, интеграции математиче­
ского знания.
К настоящему времени накоплен достаточно обширный, разнооб­
разный научный материал для обобщения, выводов при условии его 
очищения от идеологических установок и значительной корректи­
ровки применительно к новым экономическим условиям работы 
учебных заведений.
1.3. Интеграция: от философии к педагогике
Понятие "интеграция” относится к общенаучным. Педагогика, как 
и многие другие науки, заимствует определения из философии и 
затем слегка адаптирует их к своим условиям. Такой путь педагоги- 
зации прошли многие понятия, такие как "цель”, "принцип”, "содер­
жание”, "метод”, "форма”, "система” и др.
Что же дает нам философия? Тенденции работы с понятиями 
отражают словари. До середины 70-х годов практически ни один
философский словарь не включал термин "интеграция”. Он шел как 
слово иностранное, и, естественно, находился в "Словаре иностран­
ных слов" . Первое научное определение мы находим в словаре Н. 
И. Кондакова. Здесь интеграция — "это объединение в целое, в
единство каких-либо элементов, восстановление какого-либо един- 
- »12ства *
Философские словари это понятие вводят с 1983 года, с появления 
"Философского энциклопедического словаря". Интеграция в нем 
толкуется как "сторона процесса развития, связанная с объединени­
ем в целое ранее разнородных частей и элементов" . Более подроб­
ное определение дает "Советский энциклопедический словарь": "Ин­
теграция — понятие, означающее связности дифференцированных 
частей и функций системы, организма в целое, а также процесс, 
ведущий к такому состоянию"14.
Отметим "большую осторожность введения понятия интеграции в 
научный обиход, искусственное сдерживание его появления. Это 
объясняется отрывом отечественной науки от мировой, чем всегда 
был обеспокоен тоталитарный режим. Этим можно объяснить и ха­
рактер разработки явления и понятия интеграции в философских 
работах. Избавим и себя, и вас от привычного цитирования как 
доказательства единства мнений, но скажем в резальтате изучения 
литературы, что философы проводили эту работу как бы поэтапно 
таким образом.
Началось с разработки тех понятий, которые входили в "политику 
партии и правительства". В конце 60 — начале 70-х годов, в период 
"оттепели", из-за рубежа к нам пришло понятие "конвергенция" для 
обозначения тенденции сближения интересов и других сторон обще­
ственно-экономической и научно-технической жизни двух противо­
положных мировых систем (социализма и капитализма). Однако оно 
тут же было подвергнуто остракизму как понятие буржуазное, чуж­
дое нашей науке и практике. Посмотрите "Философский энциклопе­
дический словарь", изданный в 1983 году15. И лишь к началу 90-х 
годов это понятие реабилитируется, в частности, академиком Андре­
ем Сахаровым16.
** См.: Словарь иностранных слов. М., 1964. С. 257.
^  Кондаков Н. И. Логический словарь-справочник. М., 1975. С. 203.
^  Философский энциклопедический словарь. М., 1983. С. 210.
Советский энциклопедический словарь. М., 1987. С. 495.
^  См.: Философский энциклопедический словарь. С. 271.
^  См.: Сахаров А. Конвергенция, мировое сосуществование: Опыт словаря нового 
мышления. /  Под ред. Ю. Афанасьева и М. Ферра. М., 1989. С. 13—17.
Конвергенция обозначала лишь сближение, снятие противоречий, 
но не слияние. И поскольку в общественно-экономической жизни 
различных стран это явление все-таки имело место, то с ним нельзя 
было не считаться. Термин "конвергенция" был отвергнут, а парал­
лельно с ним стал употребляться термин "интеграция". Использова­
ли его только для характеристики экономики бывших социалистиче­
ских стран17. В широкую науку, тем боле в педагогику, это понятие 
не было допущено.
Между тем жизнь требовала какого-то термина для обозначения 
явлений слияния, сближения связи и взаимосвязи. Философия, а 
следом и педагогика постепенно продвигались к постижению исти­
ны. Шло это от постижения категорий "связь" и "отношения" к 
постижению категории "комплексный подход", а от нее к изучению 
понятий "система" и "целостность". И лишь в 80-е годы пришли к 
термину "интеграция". Педагогика это сделала лишь к середине 80-х 
годов. С этого момента был положен конец безумной дифференциа­
ции и отчуждению всего от всего в нашем обществе.
В результате такой замедленной научной разработки востребован­
ного явления мы отстали от мирового уровня развития педагогиче­
ской теории и практики. На Западе возникали целостные технологии 
обучения: программированная, вальдорфская, ОРТовская и др. Мы 
же топтались на оптимизации обучения путем "целесообразного 
выбора методов и средств обучения". Весь Запад шел к человеку, к 
личности через ее персонализацию и развитие. Мы же все дебатиро­
вали возможности "учета возрастных особенностей". Словом, солид­
но отставали.
Но в этой негативной практике были свои плюсы. Философы доста­
точно глубоко проработали понятия, входящие в категорию "интег­
рация" и определяющие ее. Добились некоторого единства в ее пони­
мании, чем впоследствии облегчили и нашу жизнь. Они как бы 
готовили общественное сознание к новому видению отношений яв­
лений в природе и обществе.
Исследование интеграции в философии началось в сфере взаимо­
связи наук и научных теорий. В той политической обстановке это 
было более безопасно. Тем более о создании единой науки о человеке 
говорили и К. Маркс, и Ф. Энгельс. Первопроходцем в философском 
исследовании интеграции стал М. Г. Чепиков. Он дал самое емкое 
определение этого понятия, приемлемое и сегодня: "Сущность интег­
рации наук и научных знаний (в философском понимании этой
17 См.: Политическая экономия: Словарь. М., 1979. С. 127—129.
проблемы) есть всеусиливающаяся их взаимосвязь, взаимодействие 
постредством широкого использования общих (порой заимствован­
ных друг у друга) идей, средств, приемов и т. д. исследования 
окружающей действительности, есть уплотнение (конденсация) зна­
ний в определенно сложившихся и постоянно совершенствующихся 
формах познания и выражения познанного”1 . Здесь, как видим, 
выделено два ведущих признака интеграции: наличие взаимосвязей 
компонентов и уплотнение (знаний) в результате их взаимодейст­
вия.
Не будем цитировать других авторов, поскольку определения ин­
теграции, даваемые ими, очень схожи. Достаточно посмотреть рабо­
ты А. Д. Урсула (1981 год), Б. А. Ахлибинского (1984 год), Э. С. 
Маркаряна (1984 год) и др., чтобы убедиться в этом.
На основе их работ мы выстроили систему понятий, характеризу­
ющих явление интеграции (рис. 1).
Рис. 1. Понятийное "поле" категории "интеграция"
Отсюда, по крайней мере, можно сделать два вывода: философы 
понимают интеграцию и как процесс, и как результат разрешения 
каких-либо противоречий через установление связей; интеграция — 
это конечная и высшая ступень взаимосвязи, дающая такой продукт, 
как целостная непротиворечивая система.
В силу специфики своей науки философы прорабатывают это по­
нятие в глубину: выделяют, например, его виды, условия проявле­
ния, обосновывают необходимость. В частности, они различают го­
ризонтальную интерграцию как комплексирование и вертикальную 
как связь фундаментального знания; внешнюю и внутреннюю интег­
Чепиков М. Г. Интеграция науки. М., 1981. С. 63.
рацию; онтологическую, гносеологическую и практическую интег­
рацию; информационную генеративную интеграцию, наконец, фун­
кциональную и организационную19.
Первыми в педагогике заговорили об интеграции исследователи 
Г. И. Батурина, С. Я. Баев и H. Н. Петухов. Их работы появились в 
1983 году. Правда, они пошли по пути прямого заимствования из 
философии определений и характеристик интеграции. Педагогика в 
их статьях — это только иллюстрация к отдельным философским 
позициям . Но это было начало.
И все-таки механическое заимствование из философии идей, под­
ходов, способов изучения интеграции лишало педагогику самостоя­
тельности. Неизбежно должны были появиться работы, учитываю­
щие природную специфику педагогического знания и деятельности. 
Интеграция должна была получить педагогическую интерпретацию, 
чтобы легко и просто войти в теорию и практику и способствовать их 
развитию. Это, собственно, и происходит в последующие годы. Если 
первая половина 80-х годов была затрачена на отработку понятия в 
философии и первую прикидку его к педагогическим феноменам, то 
вторая половина десятилетия — на появление первых интегративных 
концепций (П. М. Эрдниев, М. И. Башмаков) и школ (ленинград­
ская, казанская, свердловская). Об этом мы уже говорили.
Сегодня проблемы более сложны. Школы, педагоги-практики, на­
чинающие ученые требуют не простой понятийно-терминологиче­
ской работы, методических обоснований, а прежде всего четко раз­
работанного механизма и инструмента интегрирования. Нужны при­
кладные методологические знания для совершенствования 
практической и научной педагогической деятельности.
1.4. Интеграция педагогики и педагогическая интеграция
Интеграция как теория и поцятие быстро прижилась в современной 
педагогике. Правда, еще в 20-е годы тема создания целостных педа­
гогических образований была самой актуальной: эксперименты в 
широкой практике технологии Дальтон-плана, бригадного обучения
^  См.: Поликарпов А. Интеграция на науките: открити въпроси / /  Философска 
мисъл. 1989. № 1. С. 70.
См.: Батурина Г. И. Пути интеграции научно-педагогических знаний / /  Ин­
теграционные процессы в педагогической науке и практике коммунистического вос­
питания и образования. М., 1983. С. 4—24; Баев С. Я., Петухов H. H.. Проблемы и 
направления интеграции педагогики профессионально-технического образования / /  
Теоретические основы подготовки рабочих высокой квалификации и широкого 
профиля в профтехучилищах: Сб. науч. тр. Л., 1983. С. 22—41.
и метода проектов; комплексные учебные программы ГУСа. Венцом 
реализации интегративного подхода в педагогике была педология 
как особая ветвь научного знания, соединяющая в себе и педагогику, 
и психологию, и физиологию, и медицину. Анализ ее интегрирован­
ных основ был дан одним из участников Таватуйской школы-семи­
нара . И если бы в начале 30-х годов эти поиски не были осуждены 
и волевым решением запрещены, вероятно, сегодня мы имели бы 
дело с более развитой теорией интеграции. Все, о чем мы говорили 
выше, представляет собой вторую волну интереса к проблеме педа­
гогической интеграции.
Оба этапа были непросты и далеко не однозначны. Первый осуще­
ствлялся как бы сверху: от науки и системы^управления образовани­
ем. Практика опережающе обеспечивалась программами, учебными 
материалами, рекомендациями, результатами научных исследова­
ний. Наука старалась выполнять свою прогностическую роль.
Второй этап, начавшийся в педагогике, как мы говорили, с середи­
ны 70-х годов, напротив, характеризуется стихийным движением 
практиков, поднявших проблему межпредметных связей. Они созда­
ли первые целостные технологии обучения, разработали интегратив­
ные уроки. У многих практиков создалось даже превратное представ­
ление о своих возможностях. Им показалось, будто с проблемой 
интеграции они справятся сами, без ученых. В результате расшири­
лось толкование понятия интеграции: его стали употреблять во всех 
случаях установления любых связей и соединений, что вызвало его 
девальвацию и сделало "дежурным” идеологическим понятием, про­
сто идеей, "брошенной в массы" учительства. Так в советской педа­
гогике было не раз. В результате очередного призыва сделать свою 
деятельность интегративной у части педагогов возникает циничное 
отношение к идее: "мы и так работаем интегративно" или "а что 
нового дает такой подход?". С такой ситуацией мы имеем дело 
сейчас. С психологической точки зрения писать об интеграции сегод­
ня рискованно: можно быть не услышанной.
И все-таки рассмотрим особенности употребления этого понятия в 
педагогике, его функционирование в ней.
Мы часто встречаемся с понятиями "интеграция педагогики" и 
"педагогическая интеграция". Более широкое из них, конечно, пер­
вое. По сути оно означает вовлечение педагогики в общенаучную
71 См.: Тенчурина Л. 3. Об одной неудавшейся попытке интеграции в истории 
советской педагогики /  /  интеграционные процессы в педагогической теории и прак­
тике: Сб. науч. тр. /  Свердл. инж.-пед. ин-т. Свердловск, 1991. Вып. 2. С. 45—62.
тенденцию взаимосвязи наук. С одной стороны, процесс интеграции 
идет внутри самой науки. Возникают, например, новые ветви педа­
гогики: возрастная, социальная, проективная и др. Внутрипредмет- 
ная интеграция проявляется также в сближении теорий обучения и 
воспитания, теории и методики обучения и воспитания, осуществля­
ется внутри каждой педагогической проблемы. В методиках обуче­
ния рождаются новые концепции (развивающее обучение, школа 
диалога культур и др.). Названные ветви или концепции вбирают в 
себя знания из других теорий и других ветвей.
С другой стороны, сама педагогика интегрируется с другими нау­
ками, например с философией, социологией, психологией, экономи­
кой, экологией, историей, инженерно-техническим знанием. И тогда 
правомочно говорить об интеграции в педагогику иного знания и, 
напротив, об интеграции педагогического знания, в психологиче­
ское, экономическое, техническое. Возможна также интеграция пе­
дагогики и экономики, экологии, психологии, инженерии как равных. 
Все дело в дозировке, роли того или иного знания в новом объедине­
нии.
Межнаучная интеграция преобразовывает науки, стимулирует 
дальнейшее развитие, облагораживает их, приближает к практике, 
обогащает. Так возникает экологизация, политехнизация, техноло- 
гизация, психологизация, в том числе педагогизация наук. Педаго- 
гизация той или иной непедагогической науки означает адаптацию 
непедагопіческих явлений, понятий к условиям функционирования 
в педагогической воспитательно-образовательной среде. При этом 
педагогическое знание интегрируется в любое другое. Интересное 
исследование прикладного характера провели по этой теме екате­
ринбургские исследователи О. М. Кузнецова, В. В. Бажутин, И. А. 
Колобков. Частично их материалы опубликованы .
Интеграция педагогики может интерпретироваться как науковед- 
ческое понятие. Оно отражает закономерное явление следования 
педагогики в своем развитии общенаучным законам, возможность 
самой псдагоімки развиваться благодаря другим наукам, а также ее 
способность оказывать помощь другим наукам в их развитии.
Педагогическая интеграция — это другое понятие, характеризую­
щее установление связей и отношений сугубо педагогическими сред­
22 См.: Кузнецова О. М., Бажутин В. В ., Колобков И. А. О педагогизированном 
учебном пособии для инженеров-педагогов / /  Интеграционные процессы в педагоги­
ческой теории и практике: Сб. научн. тр. /  Свердл. инж.-пед. ин-т. Свердловск, 1991. 
Вып. 2. С. 97—102\ Кузнецова О. М. Педагогизация технического знания в общеинже­
нерных дисциплинах / /  Там же. С. 79—97.
ствами и ради педагогических целей. Как правило, такая интеграция 
протекает внутри педагогического знания, в пределах предмета по­
знания. Например, в форме урока могут быть интеірированы знания 
различных дисциплин ради их лучшего усвоения учащимися.
Педагогическая интеграция — это разновидность научной интегра­
ции, осуществляемая в рамках педагогической теории и практики. 
Естественно, что и принципы, и формы, и методы интегрирования 
здесь будут свои, педагогические.
В определенных ситуациях условно эти два понятия моіуг упот­
ребляться как идентичные со значением, близким ко второму поня­
тию. Мы будем говорить только о педагогической интеграции.
Педагогическая интеграция в педагогической теории и практике -- 
явление неизбежное и закономерное, остановить которое можно 
лишь искусственными и насильственными средствами, да и то нена­
долго. Дело в том, что сама педагогика — наука по природе своей 
интегративная, развивающаяся как наука перевода опыта одних 
поколений в опыт других. Следовательно, мы всегда имеем дело с 
интегративной теорией и интегративной педагогической деятельно­
стью, какой бы она ни была.
1.5. Проблемный тезаурус
Понятийно-терминологическое обеспечение проблемы интеграции 
показывает степень развития ее теории. Не только теоретику, но и 
практику важно знать, с помощью каких терминов-понятий раскры­
ваются сущность интеграции и ее механизмы. С этого начинается 
усвоение теории практиком, с этого же — всякое последующее исс­
ледование в самой науке. Изучение этого вопроса показало, насколь­
ко велика проблема интеграции в педагогике, насколько широко она 
охватила педагогическую науку и практику.
При изучении понятийно-терминологического аппарата интегра­
ции как педагогического феномена мы пользовались методом кон­
тент-анализа. Суть этого метода состоит в выделении в научных и 
методических текстах тех терминов-понятий, с помощью которых 
описывается интеграция в педагогике. Затем эти термины-понятия 
мы систематизировали и сгруппировали по каким-либо ведущим 
признакам. В результате этой работы составили тезаурус — лопіче- 
ский словарь теории интеграции, в котором все ее термины-понятия 
расположены гнездами, в логической последовательности и зависи­
мости23.
94 ~См.: Системообразующие понятия в реализации педагогической интеграции:
Метод, рекомендации /  Иод ред. В. С. Безруковой. Свердловск, 1988.
Вся совокупность терминов-понятий теории педагогической интег­
рации подразделяется на две большие группы. К первой мы отнесли 
те, с помощью которых проводится феноменологическое описание 
явления интеграции (рассмотрение с возможно большего числа сто­
рон, в разных аспектах интеграции как специфического феномена); 
ко второй — системообразующие понятия, выполняющие роль 
средств и механизмов интегрирования.
В терминах-понятиях первой группы выделяются свои подгруппы. 
Это прежде всего термины-понятия, обозначающие объекты педаго­
гического интегрирования. Судя по исследованиям, интегрировать 
можно очень многое: различные направления и подходы к рассмот­
рению или организации педагогических явлений; цели и принципы; 
содержание образования, учебных дисциплин, учебного материала и 
даже понятия, категории; методы и средства учебной и дидактиче­
ской деятельности; содержание, методы и формы одновременно; 
нравственные ценности и т. д. И тогда мы говорим "интеграция целей 
обучения и воспитания", "интеграция понятий", "интеграция видов 
деятельности" и т. д. Число объектов педагогического знания и прак­
тической деятельности, поддающихся или проявивших склонность к 
интегрированию, постоянно растет. Если эти объекты однородны 
(например, одно понятие интегрируется с другим или в другое), то 
процедура их сближения идет проще, а объекты называются интег­
рируемыми. Разнородные объекты, напротив, интегрируются слож­
но, и их считают трудноинтегрируемыми.
Другую подгруппу терминов-понятий составляют те, с помощью 
которых характеризуется интеграция как процесс. В нее входят: 
направления, условия, факторы, принципы, ступени, виды, формы, 
методы, средства, механизмы интеграции. Эта подгруппа немного­
численна, и каждое понятие в ней достаточно однозначно.
Третья подгруппа терминов-понятий содержит в себе типологиче­
ские характеристики процесса интеграции в педагогике. Различают 
интеграцию локальную, всеобщую (глобальную), региональную, 
внутрипредметную (внутринаучную), межпредметную (межнауч- 
ную), научно-производственную и др. Таких характеристик может 
быть значительно больше.
Наконец, выделяется подгруппа результирующих терминов-по­
нятий , фиксирующих конечный результат интеграционного про­
цесса: взаимодействие, средства, исследование, фактор, функция, 
связь, система, урок, форма, качество личности, знание, деятель­
ность, учебная дисциплина, наука, задача, задание, способности и 
т. д. Отнесение данных понятий к результирующим связано с функ­
циональным преобразованием процессуальных компонентов. Так,
урок, состоящий из разных объектов содержания, становится интег­
ративным.
Есть в литературе понятия, мало поддающиеся характеристике: 
интегратизм, интегративность и др. Применение их пока особого 
педагогического смысла не имеет.
Во вторую группу, как мы уже говорили, вошли системообразую­
щие термины-понятия. Это основа интеграции как научной про­
блемы и явления практики. С их помощью производятся соединение 
объектов и другая их перестройка и последующая систематизация.
К системообразующим понятиям теории интеграции относятся, 
как правило, общенаучные понятия системного характера. Они мо­
гут применяться в любой науке, но в каждой из них, в том числе и в 
педагогике, приобретают свои лексические оттенки, свою специфи­
ку. К таковым, например, относятся термины-понятия: связь, взаи­
мосвязь, взаимодействие, синтез, комплекс, система, часть, целое, 
структура и др. Дело в том, что интеграция есть нечто иное, как 
субстанциональное качество системы .
Судя по характеру возникновения понятийно-терминологического 
аппарата, интеграция распространяется на всю систему педагогиче­
ского знания. С одной стороны, она в любой части этого знания 
способна себя проявить, с другой — широко использует основные 
категориальные группы для построения собственного тезауруса. Есть 
же принципы, условия, средства, формы, %иды интеграции.
Рождение теории интеграции обязано теориям комплексного и 
системного подходов. Она фактически питалась ими, представляя их 
дальнейшее развитие, что, конечно, сказалось и на понятийно-тер­
минологическом аппарате.
Рассмотренный нами тезаурус проблемы составляет логикогносео­
логические основания теории педагогической интеграции. Более то­
го, будучи незавершенным, он предопределяет основные пути ее 
ближайшего развития.
1.6. Как рождаются теории
Складывающаяся теория педагогической интеграции не является 
совершенно новой. По сути она есть пример этапного развития тео­
рии связей и отношений в природе и обществе. Ее содержание фор­
мировалось на основе общей теории систем, а далее интегрировалось
^  См.: Левин В . І \ Интегративная функция понятия системы / /  Диалектика как 
основа интеграции научного знания. Л., 1984. С. 76.
с частным предметным знанием. В педагогике роль такого знания 
выполнили теоретические и методические основы межпредметных 
связей (МПС) и еще более частные знания по взаимосвязи общего и 
профессионального образования в ПТУ, теории и практики в процес­
се профессиональной подготовки. Как видим, сама теория интегра­
ции является интегративной. И это всегда надо иметь в виду.
Остановимся кратко на исходных теориях. Сущность теории сис­
тем заключается в поиске целостностей, природы их образования и 
факторов поддержания устойчивости и саморазвития. Понятие ин­
теграции входит в теорию систем. Здесь оно обозначает "состояние 
взаимосвязи отдельных компонентов системы и процесс, обуславли­
вающий такое состояние"25. В теории систем, следовательно, интег- 
рация функционирует как логическое знание, не имеющее своего 
специфического содержания. В этом аспекте оно "выходит" из фило­
софии и "входит" в педагогику.
Из теории систем интеграция "принесла" в педагогику такие 
понятия, і^ак компоненты и элементы систем, связи, их формы и 
виды и др.'Это методологическое инструментальное знание. Именно 
оно составило структурную основу описания самого явления интег­
рации в педагогике. Теория систем выполняла и продолжает выпол­
нять роль методологии теории, педагогической интеграции.
Такая роль общей теории систем в развитии теории педагогической 
интеграции не случайна. Дело в том, что в самой теоретической и 
практической педагогике имеют место множество систем: система 
обучения или воспитания, система профессиональной подготовки, 
система знаний, система урока, учебно-воспитательный процесс как 
система и т. д. В системах материально-технического, дидактическо­
го, психологического и иного обеспечения образования есть масса 
уже созданных и вновь создаваемых подсистем. И в данном случае 
под системами мыслятся такие признаки педагогических объектов, 
как полнота составляющих компонентов; установление усточивых 
связей между ними; наличие ведущего звена, т. е. приоритетного 
компонента; проявление целостных признаков этой совокупности. В 
этом смысле к системам в педагогике можно отнести очень многое.
Возможность существования и преднамеренного создания систем в 
педагогике и служит базой возникновения и формирования интегра­
тивных образований. Значит, эти системы построены именно как 
педагогические и педагогическими или принимаемыми в педагогике 
средствами. Вот почему в основе теории педагогической интеірации 
кроме теории педагогических систем всегда в каждом конкретном
Кондаков Н. И. Логический словарь-справочник. С. 203.
случае будет лежать какая-либо определенная педагогическая тео­
рия.
Зародилась теория педагогической интеграции на связи общей 
теории систем и концепции взаимосвязи общего и профессионально- 
технического образования учащихся ПТУ. Это произошло примерно 
во второй половине 80-х годов (вспомним ленинградскую и казан­
скую научные школы). Проблема для тех лет была острой, решалась 
впервые комплексно, через привлечение методологов, психологов, 
педагогов и большой армии методистов-предметников. Ставилась 
задача создать целостную, непротиворечивую и относительно завер­
шенную систему деятельности профтехучилищ. Заметим, что введе­
ние в подготовку рабочих обязательного общего образования факти­
чески создало прецедент взаимосвязи двух некогда самостоятельных 
видов образования. Тут же обнаружились их противоречия, несоот­
ветствия, тем более острые в годы силового управления образовани­
ем.
Первоначальный анализ взаимодействия теории систем с пробле­
мой взаимосвязи общего и профессионального образования привел к 
выводу, с позиций сегодняшнего дня не совсем точному. Мы сочли, 
что теория взаимосвязи общего и професионального образования — 
ото лишь иллюстрация применения теории систем в педагогике .
Дальнейшие многолетние исследования позволили углубить этот 
вывод и расширить его. Взаимодействие двух теорий оказалось не 
таким простым. Во-первых, новое знание при этом рождается имен­
но педагогаческое, а не по теории систем. Во-вторых, действуют 
закономерности, диктуемые тоже педагогическими реалиями.
В то же время теория педагогической интеграции складывается не 
как сумма двух теорий и не как интегративное знание, а как бы над 
ними. Знания об интеграции словно бы извлекаются именно из 
самого акта взаимодействия этих двух теорий. Это тем более хорошо 
видно, если проследить связь общей теории систем с другими педа­
гогическими теориями, идеями, проблемами.
Что же извлекается из этого взаимодействия знаний для теории 
педагогической интеграции? Ответить на этот вопрос — значит опре­
делить состав этой новой теории. Забегая вперед, скажем, что во 
взаимодействии знаний по теории систем и конкрентно педагогиче­
ского и зародились такие характеристики интеграции, как ее цели, 
назначение, функции, принципы, содержание, механизмы реализа­
ции, виды, типы, формы и уровни проявления.
7(\ См.: Безрукова В. С. Педагогическая интеграция: сущность, состав, реализация 
/  Свердл. инж-пед. ин-т. Свердловск, 1987. С. 32.
Но не во всяком симбиозе занис по теории систем и педагогическое 
рождает какие-то теоретические посылки, природные для теории 
педагогической интеграции. Педагогическое знание в этом случае по 
меньшей мере должно быть комплексным, т. е. составным и погра­
ничным, рассматривающим соединение своих компонентов. К таким 
относятся проблемы взаимосвязи общего и профессионально-техни­
ческого образования, педагогических технологий, гуманитаризации 
образования и др. Кроме этого, педагогическое знание в форме 
научных теорий и проблем должно испытывать кризис своего внут­
реннего развитиДрСвнутриутробного") и нуждаться во внешнем зна­
нии для устранения внутренних противоречий. Иными словами, 
решение этих проблем и развитие этих теорий исчерпали свои внут­
ренние резервы и востребовали другое знание. Это другое знание 
превращается в инструмент извлечения из прежнего, уже имеюще­
гося педагогического знания нового педагогического знания.
Теория педагогической интеграции как новое педагогическое зна­
ние — по сути своей знание методологическое, поэтому, в свою 
очередь, пригодное для решения многих педагогических проблем. 
Чем это можно доказать?
Во-первых, теория педагогической интеграции обрела в ходе своего 
развития сквозной характер. Она пронизала педагогическую теорию 
как по вертикали, так и по горизонтали. "Вертикальное” проникно­
вение в педагогику обозначает способность этого знания охватывать 
своим влиянием все ее отрасли и ветви. Внутри этих отраслей есть 
проблемы, решаемые только через интеграцию. Кроме того, интег­
рирование одних компонентов как цепная реакция требует тут же 
интегрирования других. Например, интегрирование содержания об­
разования требует изменения технологии обучения и применения 
интегративных уроков или лекций, введения "погружения" и т. д. В 
противном случае возникают противоречия между новым содержа­
нием образования и старой методикой его усвоения27.
Во-вторых, теория педагогической интеграции способна выполнять 
функцию метода педагогического познания и инструмента преобра­
зования практики. Она достаточно полно разработана именно в 
механизмах своей реализации: факторах, средствах, способах, мето­
27 См.: Ельцов С. Б., Никонова А. В' Изучение методики интегративного урока 
производственного обучения -- одно из направлений совершенствования подготовки 
инженеров-педагогов / /  Совершенствование учебно-воспитательного процесса в 
СПТУ и инженерно-педагогическом вузе: Сб. науч. тр. /  Свердл. инж-пед. ин-т. 
Свердловск, 1989. С. 28—32.
дах, приемах, связях и т. д. В этом и состоит ее практическое 
назначение. Примером такого использования служат работы В. В. 
Кисель-Загорянского и О. М. Кузнецовой28.
Знание этой существенной особенности теории педагогической ин­
теграции дает возможность широко использовать ее для разнообраз­
ного дидактического проектирования: при разработке образователь­
ных программ, технологий, нового содержания, обучения, новых 
типов учебных заведений и т. д.
В-третьих, методологичность теории педагогической интеграции 
способствует сближению теории и практики. Во всяком случае имен­
но так проявляют себя в науке и педагогическом опыте личностный 
и деятельностный подходы. С помощью и посредством их педагоги­
ческие идеи и теории в целом приобретают прикладной характер, а 
практика обогащается и корректируется за счет их.
Вот таково знание по теории педагогической интеграции. Оно 
равно служит и теории педагогики, и педагогической практике, 
способствуя их развитию. Эта особенность и ее осознание педагогом 
любого ранга должны снять барьер страха перед использованием 
интеграции.
1.7. Интеграция и дифференциация в своем единстве
Общего представления об интеграции как воссоединении частей и 
воссоздании целостности вполне достаточно, чтобы затронуть вопрос 
о дифференциации как непременной спутнице интеграции.
Дифференциация — это разделение чего-либо на части, на состав­
ные компоненты, расчленение целого. Дифференциация в науке 
предполагает выделение частей как самостоятельных объектов по­
знания, а в практике — как автономно функционирующих предме­
тов, явлений, действий. Выше мы говорили о дроблении, т. е. диффе­
ренциации, педагогического знания и приводили примеры.
Дифференциация в абсолюте становится отрицательным фактором 
развития своих составляющих и ставших автономными частей. Об 
этом говорит вся история педагогики советского периода. Так, были 
раздифференцированы содержание воспитания и образования детей 
в детском саду, школе, училище, вузе и последующей профессио­
28 См.: Кисель-Загорянский В. В . Опыт интегрирования обществоведения с основа­
ми экономики / /  Интеграционные процессы в педагогической теории и практике: Сб. 
науч. тр. /  Свердл. инж-пед. ин-т. Свердловск, 1990. Вып. 1. С. 111 — 117; Методика 
проектирования содержания интегративных курсов: Метод, разработка /  Сост. О. М. 
Кузнецова; Свердл. инж-пед. ин-т., Свердловск, 1989.
нальной деятельности. Это породило ситуацию, когда на каждой 
ступени образования надо было все начинать заново. Расчлененным 
оказалось и само содержание образования, превратившееся в много­
предметное. Это, в свою очередь, породило антипредметные настро­
ения в педагогической среде и целое движение по созданию интегра­
тивных курсов, объединению родственных предметов.
Дифференциация всего и вся в педагогической и практической 
педагогике достигла огромных размеров и продолжает нарастать. Все 
шло в строгом соответствии с "политикой партии и правительства". 
В обществе было непозволительно участвовать в выработке и приня­
тии решений всем нижестоящим структурам и, таким образом, все 
предписывалось сверху. От этого терялось ощущение человека, связь 
теории и практики, управления и исполнения. В обществе имели 
право на жизнь объединения только официально разрешенные. Это 
касалось прежде всего социальной жизни и теории, ее описывающей. 
Педагогам позволяли идти лишь "в ногу со временем". Последствия 
такой избыточной дифференциации, отчуждающей, разрывающей 
необходимые связи и отношения вещей, еще долго будут сказываться 
в педагогике как науке и системе образования.
Между тем дифференциация, как и интеграция, — неизбежное 
направление развития человеческой практики и знания о ней. Их 
единство и взаимодействие — общий закон развития. Любая интег­
рация готовит почву для новой дифференциации, и наоборот, возни­
кающая дифференциация тут же создает условия для новой интег­
рации. Посредством их взаимоперехода создается поступательное 
поуровневое движение теории и практики.
Интеграция в педагогике стягивает знания, собирает их вокруг 
какой-то идеи в логически завершенную систему, упорядочивает их 
согласно новым потребностям. Интеграция расширяет предмет по­
знания, обогащает и разнообразит его описание терминологически. 
Но делает это с учетом возможностей, способностей и потребностей 
всех составляющих компонентов. Например, нельзя сегодня все со­
держание образования представить как один учебный предмет. Не 
все дисциплины готовы с такому соединению. Поэтому любая интег­
рация на данном этапе развития практики и теории имеет свои 
пределы.
Уже в ходе интеграции возникают новые логические основания для 
дифференциации. Например, любая образовательная технология, 
скажем "погружения", стягивает в единое целое медицинские, пси­
хологические, социально-экономические и другие факторы и на их 
основе выстраивает педагогическую систему. Одновременно эта пе­
дагогическая система как бы расчленяется на возрастные подсистемы
или цикловые по содержанию. Таким образом, интеграция уничто­
жает не дифференциацию вообще как таковую, а лишь ту, с которой 
сама началась, порождая новыми качествами нового объединенного 
объекта новую, т. е. совсем другую, дифференциацию. Ликвидиро­
вать предметную систему, как видим, в ближайшем будущем не 
удастся.
Будут возникать новые науки, новые учебные дисциплины, новые 
технологии обучения и т. д. Образно говоря, дифференциация и 
интеграция связаны между собой по "закону маятника". Потребно­
сти практики и условия самой науки определяют доминирование 
либо дифференцирующих, либо интегрирующих тенденций .
Однако сложности и неожиданности реальной жизни таковы, что 
не исчерпываются только взаимопереходами интеграции и диффе­
ренциации. Часто оба процесса проявляются одновременно. Приме­
ром может служить исследование В. В. Лещименко. Он ищет пути 
распредмечивания учебного содержания естественнонаучных дис­
циплин и построения его в виде общей теории природы. В центр 
внимания ставит физику. Процедура интегрирования сведений по­
требовала их дифференциации на основе вновь выделенных идей и 
понятий30. Интеграция, получается, идет через дифференциацию.
Но при всем единстве этих процессов дифференциация и интегра­
ция в своей реализации имеют одно существенное различие. Диффе­
ренциация — процесс во многом естественный, как бы ответный на 
определенные воздействия. Возможна и стихийная, мало осознан­
ная, мало управляемая к тому же дифференциация. Считается так­
же, что реализовать дифференциацию можно революционным пу­
тем: через приказ, требование, решение. Дифференциация как бы 
легко откликается не внешнее воздействие.
Интеграция же требует усилий по преодолению сложившихся сте­
реотипов, специальной программы реализации. Это всегда более 
трудоемкий и наукоемкий процесс. Сложность и противоречивость 
процесса и в том, что, требуя человеческого участия, приложения 
определенных сил, он протекает медленнее, а целостность складыва­
ется эволюционным путем. В педагогике это доказано решением 
проблемы кадровой структуры образовательных учреждений. Воле­
29 См.: В. С. Щербаков, Читалин И. А. Интеграция в педагогической науке и 
практике / /  Прикладные проблемы педагогической интеграции: Тез. докл. /  Свердл. 
обл. ИУУ; Свердл. инж.-пед. ин-т. Екатеринбург, 1992. С. 6.
**° См.: Лещименко В. В. Дифференциация и интеграция научных знаний в курсе 
физики / /  Интеграционные процессы в педагогической теории и практике: интегри­
рование содержания, методов и форм: Тез. докл. /  Свердл. инж.-пед. ин-т. Сверд­
ловск, 1990. С. 33-34.
выми решениями в 30-е годы определялась структура школы с ее 
классными руководителями, завучами, педсоветом, родительским 
комитетом, советом дружины, комитетом комсомола как автономны­
ми образованиями. В настоящее время в школе вводятся психологи, 
социологи, методологи, заместители директора по науке, создаются 
психологические службы, научные лаборатории и т. д. Но все это 
плохо интегрирует в старые структуры и функции должностных лиц. 
Процесс интеграции идет медленно, через конфликты и противоре­
чия.
Отсюда следует один существенный вывод о необходимости теоре­
тического обеспечения назревающих и протекающих интеграцион­
ных процессов в учебной и воспитательной практике. Об опережаю­
щей готовности научного знания интеграции и особенностях ее про­
явления в реальной жизни.
Таким образом, педагогическая интеграция есть средство создания 
принципиально новой логико-содержательной основы для более це­
лесообразной, согласно требованиям современности, дифференциа­
ции в системе педагогического знания. Есть все основания согласить­
ся с исследователем Б. И. Коротяевым, выдвинувшим в качестве 
методологического принципа интеграции связь ее с дифференциа­
цией .
В настоящее время интеграция стала ведущей тенденцией разви­
тия научного знания. И это для педагогики важно. Предпочтение 
дифференциации пролегает в русле экстенсивного пути ее развития, 
а, напротив, интеграция способствует интенсификации преобразова­
ния педагогического знания. Следовательно, речь идет не об отказе 
от дифференциации, а о выборе приоритетного направления.
Таким образом, занимаясь "принудительной" интеграцией, мы 
всегда должны думать и о дифференциации как закономерном след­
ствии ее: какая дифференциация возможна в созданных интегриро­
ванных формах взаимосвязи педагогических компонентов? При этом 
нелишне ставить перед исследованием вопрос: как и что надо интег­
рировать, чтобы затем получить новую, более целесообразную диф­
ференциацию?
Мы не останавливаемся на относительности этих двух ведущих 
понятий. Дело в том, что одно и то же явление одновременно может 
иллюстрировать и интеграцию, и дифференциацию в зависимости от
31 См.: Коротяев Б. И., Головко М. Б. Методология и принципы интеграции 
учебных дисциплин / /  Интеграционные процессы в педагогической теории и практи­
ке: интегрирование содержания, методов и форм: Тез. докл. /  Свердл. инж.-пед. ин-т. 
Свердловск, 1990. С. 3—4.
того, в системе какого научного знания оно рассматривается. Приме­
ры такого подхода тоже есть .
1.8. Интеграция как педагогический феномен
Наконец, мы подошли к главному вопросу темы — определению 
педагогической интеграции. В этом нам должны помочь предвари­
тельно полученные знания. Если их обобщить, то можно выделить 
наиболее существенные характеристики педагогической интегра­
ции.
Прежде всего следует охарактеризовать категориальный статус 
интеграции в педагогике, т. е. ответить на вопрос, что это за катего­
рия. Здесь, как и в других науках, интеграция проявляет себя как 
процесс и как результат процесса. Оба эти явления обозначаются 
одним и тем же термином "интеграция". Кроме того, в педагогике 
интеграция проявляется как тенденция (в смысле, близком к поня­
тию "принцип"). Да, интеграция в педагогике выполняет еще и роль 
принципа развития ее теории и практики. Именно так предлагает 
понимать интеграцию профессор В. И. Шярнас, один из немногих 
исследующих эту функцию 3.
Триединая роль интеграции (принцип, процесс, результат) гово­
рит о полифункциональности этого понятия, следовательно, о невоз­
можности одного определения его.
Педагогическая интеграция как принцип развития педагогиче­
ской теории и практики есть ведущая идея, отражающая особен­
ности современного этапа развития и гарантирующая в случае ее 
реализации достижение более высоких позитивных результатов в 
научной и практической деятельности.
Если педагогическая интеграция проявляет себя как принцип, то 
она охватывает своим влиянием достаточно большое число дидакти­
ческих, воспитательных и школоведческих явлений и знаний о них 
и в этом смысле типична. Это значит, что она располагает фактора­
ми, обеспечивающими ее широкое влияние как на педагогическую 
теорию, так и на практику.
Правила реализации этого принципа немногочисленны и просты.
32 См.: Природа моделей и модели природы /  Под. ред. Д. М. Гвишиани и др. М.,
1986. С. 166.
^ См.: Шярнас В. И. Принцип интеграции в профессионально-технической педа­
гогике / /  Интеграционные процессы в педагогической теории и практике: технологи­
ческий аспект: Тез. докл. /  Свердл. инж.-пед. ин-т. Свердловск, 1991. С. 7—10.
Правило первое: определите объекты интегрирования.
Правило второе: вычлените факторы способствующие интегриро­
ванию выделенных объектов, а также не способствующие этому.
Правило третье: сформулируйте ожидаемый результат с учетом 
"потребителя", т. е. потребностей и особенностей участников систе­
мы образования.
Возьмем в качестве примера интегративный урок производствен­
ного обучения в профтехучилище и обеспечим к нему принципиаль­
ный подход. В качестве объектов выбираем темы, т. с. определенный 
учебный материал, из физики, химии, спецтехнологии самого про­
изводственного обучения (в соответствии с учебными программами 
или посредством введения нового знания). Далее определим факто­
ры, которые, с нашей точки зрения, способны помочь поддержать 
или востребовать результат интегрирования этих знаний. К таким 
для преподавателя и мастера производственного обучения, напри­
мер, можно отнести: их заинтересованность в сокращении времени 
изучения учебного материала учащимися, потребность в новизне, 
осознание легкой и необходимой сочетаемости учебного материала 
выбранных тем и др. Позитивные факторы со стороны учащихся: 
нетерпимое отношение к повторам, дублированию знаний; потреб­
ность в связи теории с их профессиональной деятельностью; интерес 
к новизне и др.
Негативными факторами со стороны педагогов могут быть: слож­
ность с перестановкой уроков; увеличение времени на подготовку 
такого урока; необходимость отойти от привычной методики; психо­
логический барьер в восприятии знания из других учебных дисцип­
лин и др. Со стороны учащихся это: неумение и нежелание пользо­
ваться теоретическими знаниями в своей практической деятельно­
сти; пробелы в теоретических знаниях, обеспечивающих 
формирование профессионального навыка на данном уроке; неуме­
ние мыслить системно и др.
На основе анализа и взвешивании этих факторов педагоги опреде­
ляют целесообразность интегрирования выбранных объектов и затем 
мысленно предвосхищают ожидаемый результат. Под результатом в 
данном случае понимается педагогический эффект обучения уча­
щихся, например интегративное мышление. А далее следует процесс 
интегрирования. Педагогическая интеграция как процесс есть не­
посредственное установление связей между объектами и создание 
новой целостной системы в соответствии с предполагаемым ре­
зультатом. Как процесс педагогическая интеграция есть процедура 
интегрирования объектов, проектирование пути получения резуль­
тата. Она включает в себя выбор необходимых и целесообразных
связей из всей совокупности их видов и типов, способов их установ­
ления. О процессе интегрирования более подробно мы будем гово­
рить ниже.
Наконец, педагогическая интеграция как результат есть та 
форма, которую обретают объекты, вступая во взаимосвязь друг 
с другом. Такие формы широко известны: интегративный курс 
(УДЕ), интегративный урок, технологии "погружения" и школы 
диалога культур, модульное обучение и др. В 20-е годы были Даль- 
тон-план, комплексные программы. Таким образом, дать однознач­
ное определение педагогической интеграции не представляется воз­
можным в силу, вероятно, специфики педагогического знания и 
практики.
ГЛАВА 2. ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ИНТЕГРАЦИИ
2.1. Можно ли поумнеть от интеграции?
После представления о педагогической интеграции рассмотрим ее 
глубже. Начнем с характеристики психологических основ проявле­
ния интеграции в педагогической теории и практике. С одной сторо­
ны, важно знать, какими природно присущими возможностями рас­
полагает человек, чтобы совершать интеграцию в сознании и дея­
тельности. С другой -- не менее важно увидеть пользу 
интегративного влияния на человека, способствующего его более 
интенсивному развитию. Те данные науки и практики, которыми мы 
располагаем, будут достаточны, чтобы увидеть эту проблему.
Итак, можно ли поумнеть от интеграции? Любому же учителю 
интересно знать, что дает ему и его воспитаннику обращение к 
педагогической интеграции.
Представим учащегося, которому дано задание написать реферат 
на тему "Причины Великой Отечественной войны: разные точки 
зрения" или ."Экологические последствия деятельности хокаря". Ве­
роятнее всего, учащийся начнет работу с подбора литературы и 
знакомства с нею. Может начать со словарей. Может и с ревизии 
собственного знания и опыта, накопленного по этой теме: вспомнит, 
что учил ранее, видел или слышал по радио и телевидению, читал в 
книгах и периодической печати, какие видел фильмы, какие слышал 
рассказы очевидцев. И при этом учащийся все сопровождает собст­
венными размышлениями. Так проводится своеобразная "инвента­
ризация" накопленной им информации и получаемой новой. При 
этом его внимание задерживается на тех источниках и той информа­
ции, которые имеют хоть какое-то отношение к теме реферата. 
Затем этот материал опять анализируется, классифицируется, со­
ставляется план реферата, материал как бы раскладывается согласно 
плану, сравнивается, обобщается, дополняется и т. д. Используя 
познавательные операции, учащийся невольно поднимается на более 
высокий уровень развития мышления и чувств.
Действительно, пишущий реферат соединяет теорию и практику, 
переходит от конкретного к абстрактному, обобщает оценки и суж­
дения ученых, политиков, практиков, корректирует свои взгляды и
оценки, подбирает нужные слова, обороты, цитаты для письменного 
изложения информации и т. д. Одновременно проводит адаптацию 
научного или литературного текста к особенностям своей речи, а весь 
окончательный текст приспосабливает к требованиям учителя. Все 
это невольно сопровождается проявлением личностных качеств, на­
пример трудолюбия, решительности, воли, ценностных ориентаций, 
отношения к учителю и учебной деятельности, креативности (склон­
ности к творчеству) и др. Это еще не все. Реферат, его подготовка, 
оформление, сдача, восприятие оценки будут, в свою очередь, харак­
теризовать более крупные личностные образования: культуру умст­
венного труда, интегративность мышления, дисциплинированность.
Конечно, так организуют работу в идеале и далеко не все учащие­
ся. У некоторых все протекает упрощенно, по сокращенному вари­
анту до прямого списывания.
Но "нормальный" учащийся проходит в процессе выполнения за­
дания все-таки этот сложный путь. Интегративное задание, каковым 
и является написание реферата, требует более сложных действий и 
более глубокого личностного участия. В процессе выполнения легко 
обнаруживается смена объекта познания. Первоначально это просто 
источники, затем — общее и различное в подобранной информации, 
наконец, переработка текста.
Меняется и мышление, становится более широким и целостным. 
Учащийся, хорошо выполняя задание, вынужден от простых опера­
ций анализа и сравнения переходить к более сложному моделирова­
нию, систематизации, структуризации, редуцированию, идеализа­
ции, абстрагированию, аналогии, аксиоматизации, экстраполяции, 
формализации, комбинаторике. В итоге воспитывается интегратив­
ное мышление как важная и необходимая ступенька к формирова­
нию у любого из нас глобального мышления. Такие задания можно 
использовать как подходы к воспитанию "космического'*, "планетар­
ного" мышления.
Интегративное мышление — это не просто использование сложных 
мыслительных операций. Это еще определенная стратегия и тактика 
рассуждений и доказательств, владение дедуктивной и индуктивной 
логикой построения познавательного процесса. Интегративное мыш­
ление делает человека способным строить гипотезы, усганаівливать 
причинно-следственные связи, выводить аксиомы, сопоставлять те­
орию и практику. Интегративное мышление — это возможность 
человека совершать более глубокое и широкое познание действи­
тельности, гарантия качества принимаемых им решений. Это изме­
нение характера познания, которое делается многовариантным, бо­
лее свободным и даже привлекательным. Люди с интегративным
мышлением любят процесс размышления, "копания" в природе ве­
щей.
Формирование интегративного мышления во многом зависит от 
психофизиологических возможностей мозга. Потому эта проблема 
не только педагогическая.
Известны некоторые психофизиологические исследования этого 
вопроса. Так, с помощью электроэнцефалографического метода был 
изучен биоэлектрический потенциал мозга студентов, который за­
тем соотносился с их обучаемостью. Оказалось, что лишь треть от 
природы наделена способностью к интегративному мышлению. Эти 
студенты способны как бы раздвинуть любые учебные задания, рас­
ширить рамки их выполнения. Они могут заниматься в любом режи­
ме и практически по любой технологии обучения.
Обладатели крайних типов мозгового потенциала (альфа-ритм и 
бета- ритм) требуют особого обучения по формированию интегра­
тивного мышления. Для студентов с альфа-ритмом мозга необходимо 
шире использовать образную, наглядную информацию. И, напротив, 
студенты с бета-ритмом мозга требуют логизированных и формали­
зованных источников информации и методов работы. При соблюде­
нии этих условий формирование интегративного мышления у них 
тоже пойдет успешно .
Нейрофизиологические механизмы интегративной деятельности 
мозга включают в себя не только биоритмы, но еще и полушарный 
характер ее функционирования. Функциональная ассиметрия голо­
вного мозга, когда левое полушарие обеспечивает главным образом 
процедуры рационального мышления, а правое — образного воспри­
ятия мира, требует межполушарной взаимосвязи. В свою очередь, 
межполушарное взаимодействие требует большего интеллектуаль­
ного напряжения, нежели внутриполушарное. Следовательно, каче­
ство информации будет другим, более интегративным. На передачу 
информации одного полушария в другое заметное влияние оказыва­
ет степень развития пространственно-временной организации био­
потенциалов левого полушария2. У гармонично развитого человека 
оба полушария развиты хорошо и взаимодействуют между собой.
1 См.: Соломина Г. М., Мальгина Т. В. Возможности электроэнцефалографии в 
оценке способности к мышлению / /  Совершенствование учебно-воспитательного про­
цесса в СГІТУ и инженерно-педагогическом вузе: Сб. науч. тр. Свердловск, 1991. 
С. 84.
См.: Фииіман М. Н. Интегративная деятельность мозга детей в норме и патологии.
Гармоничная личность непременно имеет интегративное мышление.
Исследования также показывают, что без сформированного интег­
ративного мышления невозможно развитие профессионального. Де­
ло в том, что изменение технических задач в сторону их экологиза­
ции, педагогизации или экономизации вносит изменения в логику и 
характер мышления специалиста. В педагогической деятельности, 
например, "алгоритм производственного действия "насыщается пе­
дагогическими соображениями, корректируется и в целом усложня­
ется... Причем, когда речь идет об отдельных операциях, то они 
носят или технический, или педагогический характер. А когда сово­
купность операций объединяется идеей реализации задачи, заданной 
педагогической целью, как раз и происходят интегративные процес­
сы"3. Аналогичные процессы происходят в инженерной, организа­
торской, да и любой другой деятельности.
Интегративное мышление располагает к использованию новых ин­
тегративных технологий обучения. Так, интенсивное обучение ино­
странному языку опирается на способность человеческого восприя­
тия схватывать явление целиком, а уж потом проникать в его детали 
и затем вновь все складывать в более сложный, глубокий и прочный 
образ. Интенсив широко опирается на подсознательный фактор че­
ловеческой психики .
Обобщая эти и другие исследования, мы все более становимся 
сторонником особой ценности интеграции в развитии человеческого 
мышления. С одной стороны, часть людей в силу своих психофизио­
логических особенностей природно склонны к интегрированию и 
постоянно требуют для этого пищи, с другой — побуждение обучаю­
щихся посредством содержания и технологии обучения к интегриро­
ванию выводит их на более высокий уровень мышления. В одном 
случае это умение найти ответ на сложный вопрос, в другом — 
целостное профессиональное мышление, в третьем — умение об­
щаться на иностранном языке и т. д.
В результате учета интегративных способностей мозга, а также
з
Кирикова 3. 3., Осипова И. В. Формирование профессионального мышления 
инженера-иедагога как проблема интеграции / /  Интеграционные процессы в педаго­
гической теории и практике: технологический аспект: Тез. докл. /  Свердл. инж.-пед. 
ин-т. Свердловск, 1991. С. 27.
* См.: Доииіьиина Е. А., Михайлова И. М. Психологические основы интенсифика­
ции обучения чтению на иностранном языке при подготовке инженерно-педагогиче­
ских кадров / /  I Ісихолого-педагогические проблемы инженерно-педагогического об­
разования: Сб. науч. тр. /  Свердл. инж-пед. ин-т. Свердловск, 1986, С. 121-125.
посредством интеіративного обучения личность создает только ей 
присущий "системный язык" понимания мира и своего места в нем. 
Интегративные процессы в человеке условно можно представить как 
механизм переработки информации и получения более качественно­
го продукта познания. Интегративное мышление обладает диверген- 
тносгью, т. е. способностью к многовариантности и разнообразию, а 
также стохастичносгыо, т. е. способностью угадывать и давать ре­
зультаты при крайне малых и вероятностных факторах.
Так что, как водим, от интеграции можно поумнеть.
2.2. Интеграционные резервы практической деятельности
Известно, что любая деятельность, даже самая простая, по своему 
характеру интегративна. Совершаемая как простой навык или уме­
ние, она все равно сохраняет свою способность из чего-то составлять­
ся, включать в себя еще более мелкие компоненты. В деятельности, 
как мы знаем, проявляется личность, проецируются многие ее каче­
ства и свойства, ее прошлый опыт, уровень обученности и т. д. В 
деятельности это интегрируется каждый раз в своей дозировке и 
последовательности. Не зря результаты деятельности, будь то пред­
мет или мысль, используются в качестве источника изучения самого 
человека, их сотворивших, а нередко и как метод познания лично­
сти.
Наши учащиеся совершают самую разнообразную деятельность: 
учебную, иіровую, спортивную, художественную, трудовую и т. д. 
У педагогов видов деятельности тоже немало: проектировочная, ком­
муникативная, организаторская, исследовательская и др. Каждый 
вид по составу своему интегративен. В то же время каждый вид в 
известных условиях может быть интегратором всех других, входить 
в другие или объединять их.
Деятельность как психологическая основа педагогической интег­
рации и рассматривается в своей способности объединять внутри 
себя разрозненные компоненты и быть интегратором других деятель­
ностей. На этих двух сторонах проявления интегративной способно­
сти деятельности мы остановимся.
В последнее десятилетие в педагогике активно исследовались уме­
ния, причем обобщенного характера, т. е. интегративного. Особенно 
это заметно в области профессиональной педагогики и технологии. 
Профессиональные умения нагляднее всего доказывают свой интег­
ративный, характер. В них всегда выделяются компоненты самой
различной природы5. Чтобы убедиться в этом, достаточно проанали­
зировать такие профессиональные умения, как политехнические, 
организационно-экономические, технико-технологические, конт­
рольно-диагностические и др.
Изучение навыков и умений всегда шло параллельно с изучением 
целосщых деятельностных блоков. Так, М. Н. Зотеева провела на­
учный анализ содержания организаторской деятельности инженера- 
педагога6. То же сделал профессор Ю. С. Тюнников на материале 
проектировочной деятельности инженера-педагога7. Проведен науч­
ный анализ деятельности общения учителя8.
Характерно для этих исследований то, что, помимо выделения 
компонентов интеграции в той или иной деятельности, авторы на­
стойчиво проводят две идеи: о наличии ведущей деятельности как 
интегратора, а также о необходимости установления функций самой 
деятельности в более широких профессиональных системах, в том 
числе и в обучении. Не установив этих двух факторов, нельзя вос­
создать целостную деятельность и вписывать последнюю в другую, 
еще большую систему. Об этом говорят, в частности, исследования 
В. М. Басова9.
См.: Булатова Д. В. Формирование общенаучных умений учащихся средних ПТУ 
как условие их профессионального становления / /  Человеческий фактор -- проблемы 
подготовки и оценки профессиональной надежности оператора на этапе ускорения 
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6 См.: Зотеева М. Н. О содержании организаторской деятельности инженера-педа­
гога / /  Содержание подготовки инженеров-педагогов: Сб. науч. тр. /  Свердл. инж.- 
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ров-педагогов: Сб. науч. тр. /  Свердл. инж.-пед. ин-т. Свердловск, 1989. С. 45—51.
Какой практический вывод следует из этих исследований? Во-пер­
вых, деятельность можно целенаправленно формировать, управляя 
процессом подбора ее компонентов и их взаимодействием. Во-вто­
рых, формирование той или иной деятельности всегда связано с 
установлением конкретных ее функций в большей системе с опреде­
лением ведущих компонентов. На этой теме мы немного остановим­
ся.
Сознавая эти особенности формирования деятельности как интег­
ративного образования, ряд авторов предлагают в ходе обучения 
создавать с учебной целью синтетические деятельностные блоки. 
Например, профессор Н. А. Половникова исследовала на эффектив­
ность создания в процессе подготовки педагогов так называемых 
"профессиональных узлов". По ее мнению, "педагогические узлы" 
представляют собой слитные структуры ведущих для данной профес­
сии общенаучных и специальных знаний и умений. Эти структуры 
она назвала интегрированными .
Плодотворность идеи образования деятельностных систем доказа­
ла исследователь Д. Б. Богоявленская, разрабатывая "креативные 
поля" в целях формирования творческих способностей личности. По 
замыслу автора, "креативное поле" представляет собой такую дея­
тельность, где человек может проявлять свою способность к иници­
ативному творчеству, не ограничивая себя рамками предписаний и 
официальных требований .
Выделение приоритетной деятельности в формировании деятель­
ности более высокого порядка как идея тоже весьма плодотворна. 
Остановимся на двух исследованиях. Профессор Э. Ф. Зеер и его 
коллеги, изучая процесс подготовки инженера-педагога в вузе, при­
шли к выводу о целесообразности выделения ведущей деятельности 
на каждом этапе обучения студентов. В учебно-профессиональной 
деятельности они выделяют в порядке их формирования учебно-nd- 
следовательскую и научно-профессиональную .
В результате освоения интегративной деятельности у человека 
формируются укрупненные целостные социально-педагогические и 
психологические образования, например интегративные способы де­
ятельности, легко переносимые из одной сферы в другую и практи­
^  См.: Половникова Н. А. Интеграция обучения — основа творчества / /  Учебная 
деятельность и творческое мышление: Тез. докл. Москва- -Уфа, 1985. Ч. 2. С. 97—98.
* * См.: Богоявленская Д. Б. Познание как творчество / /  Там же. Ч. 1. С. 20—30.
^  См.: Зеер Э. Ф., Глуханюк Н. С. Психология становления личности и деятельно­
сти инженера-педагога / /  Деятельность и личность инженера-педагога: Тез. докл. /  
Свердл. инж-пед. ин-т. Свердловск, 1989. С. 13—19; Икрин Г. В. Ведущая деятель­
ность студентов: интеграционный подход / /  Прикладные проблемы педагогической 
интеграции: Тез. докл. / /  Свердл. инж.-пед. ин-т. Екатеринбург, 1992. С. 47—49.
чески не.исчезающие13; индивидуальный стиль деятельности, охва­
тывающий все сферы жизни человека14. Наконец, всем известно 
модульное обучение15.
Особый вопрос о практической деятельности, совершаемой как 
общественно полезная, будь то трудовая, политическая, историче­
ская и др. Такая деятельность обеспечивает связь обучения с реаль­
ной жизнью. Период конца прошлого — начала нашего века в теоре­
тической и практической педагогике окрашен этой идеей, способной 
преобразовать школу. Вот авторитетное мнение Дж. Дьюи (начало 
XX века): "Нет более задачи — найти взаимное соотношение между 
изучаемыми в школе науками. Учителю не нужно будет прибегать к 
разного рода уловкам, чтобы вплести немного арифметики в урок 
истории и тому подобное. Заставьте школу связаться с жизнью, и все 
изучаемые здесь предметы найдут себе соответствующее место" .
Таковы резервы интеграционного потенциала практически любой 
деятельности. В учебном процессе ее просто выгодно иметь как 
компонент содержания и технологии образования. При внешней 
трудоемкости она оказывается экономичным способом затрат усилий 
педагога по ее формированию, ибо дает высокие, качественные и 
прочные результаты в развитии учащихся.
Осваивая интеграционную деятельность учащихся как педагогиче­
ское средство, учитель вполне может использовать подходы к ней по 
аналогии с теми, которые применяли исследователи. Моделирование 
такой деятельности вполне посильно педагогу.
2.3. Личность учащегося и педагога в свете интеграции
Утверждения "личность целостйа", "личность системна" считали 
привычными и для теоретиков, и для практиков. На этот счет суще­
ствуют теории, обеспечивающие соединение в личности всех ее со­
ставляющих. Появился термин "интегральная индивидуальность" 
объясняющий "соединение". Обратимся к работам В. С. Мерлина: "В
1 а
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и практике: Сб. науч. тр. /  Свердл. инж.-пед. ин-т. Свердловск, 1990. Вып. 1. 
С. 78 -86.
См.: Седов В. П. Становление индивидуального стиля деятельности будущего 
инженера-педагога / /  Проблемы методической подготовки инженеров-педагогов: Сб. 
науч. тр. /  Свердл. инж.-пед. ин-т. Свердловск, 1989. С. 84—87.
См.: Юцявичене П. Теория и практика модульного обучения. Каунас, 1989.
^  Дыои Дж. Школа и общество. М., 1924. С. 93.
целостной иерархической системе индивидуальности содержатся 
свойства всех ступеней развития материи", начиная от физических 
и биохимических и кончая социально-групповыми и общественно­
историческими... В отличие от характеристики каждой из подсистем 
интегральная характеристика индивидуальности содержит свойства 
нескольких иерархических уровней... Степень зависимости тех или 
иных деятельностей человека (например, спортивной или научно- 
исследовательской) от различных иерархических уровней индивиду­
альности различна. Но любая жизнедеятельность организма и дея­
тельность человека возможна и наиболее продуктивна при опреде­
ленной согласованности между индивидуальными свойствами 
различных иерархических уровней"17. Согласно В. С. Мерлину, вся­
кое рассогласование между низшими иерархическими уровнями (би­
охимическим, соматотипическим, нейродинамическим, психодина­
мическим) и высшими (личностными, социально-психологически­
ми) всегда ведет к появлению социальной дефектности. С одной 
стороны, казалось бы, все понятно. С другой — остается вечным 
вопрос: каким образом с помощью педагогических средств идет фор­
мирование этой интегральной индивидуальности, позволяющей из­
бежать всякого рассогласования личности и среды?
Человек в процессе личностного становления постепенно обретает 
самостоятельность как способность к автономному существованию и 
социальную активность как способность создавать и поддерживать 
свои отношения со средой. Признать эти качества за личностью, 
создать условия для их формирования и проявления означает для 
педагога объективирование процессов воспитания и обучения. Вне 
этих условий интегральная индивидуальность просто не складывает­
ся.
Субъективация личности — это состояние личности, при котором 
она чувствует себя полноправным субъектом учебной деятельно­
сти18. Происходит не только детерминация действий учащихся воз­
действием учителя, но и обратный процесс: деятельность учителя 
детерминируется действиями, отношениями, развитием учащихся, 
их состоянием.
Субъективация личности — образование интегративное. Осознать 
себя личностью можно только через активное поведение. Чтобы это
17 Мерлин В. С. Системный подход к онтогенезу интегральной индивидуальности 
/ /  Психология формирования и развития личности. М., 1981. С. 87—89.
См.: Бараковская Н. И. Об интегративности понятия "субъективация" / /  При­
кладные проблемы педагогической интеграции: Тез. докл. /  Свердл- инж.-пед. ин-т. 
Екатеринбург. 1992. С. 73.
качество проявилось, необходимы, в свою очередь, освоение ребен­
ком рефлексии своего поведения, умение отвечать за себя и резуль­
таты своей деятельности, умение самопланирования как основопола­
гающие и свойствообразующие качества.
Так по ступеням, постепенно, поэтапно идет процесс интегрирова­
ния и формирования его результата — интегративного свойства субъ­
ективности. И задача педагога — не тратить силы на формирование 
активности или осознанности поведения, а стимулировать проявле­
ние качеств личности, составляющих субъсктность. Переход от ре­
флексии, самопланирования ответственности, саморегуляции, само­
контроля, самооценки к осознанному активному поведению неизбе­
жен. Этот вь)вод ученых вполне могут использовать практики в виде 
рекомендаций.
Ожидать появления "целостной личности", не обеспечивая роста ее 
субъективации, просто наивно. Подтверждений тому множество. Со­
всем недавно в нашем обществе велись речи о раздвоении личности, 
о росте функциональной неграмотности, низкой культуре и невоспи­
танности человека как неизбежном результате "коммунистического 
воспитания". Все это одновременно есть плоды избыточной дезинтег­
рации и дифференциации в системе образования и воспитания лич­
ности. Такое качество системы на деле вело к разрушению внутрен­
ней, природно присущей человеку интеграции средовых влияний. 
Педагоги всегда испытывали потребность в том, чтобы внешние 
факторы воспитания соответствовали внутренней природе человече­
ской личности. ,
Понимая, как трудно соблюсти это последнее условие "правильно­
го" воспитания, педагоги разных времен и народов искали выход из 
возникших критических ситуаций. Известны, например, так назы­
ваемые "межпредметные движения" и "антипредметньіе настрое­
ния". Они представляли собой поиск интегрирования внешних педа­
гогических воздействий, в частности, в обучении.
Беседы с учащимися и большой опыт работы со студентами убеди­
ли нас в том, что осуществлять внутриличностную интеграцию пол­
учаемых из разных дисциплин знаний, навыков, умений удается 
далеко не всем. Без субъективной позиции обучающегося это прак­
тически невозможно. К тому же не у всех хорошо развиты психофи­
зиологические механизмы интегративного мышления. Так что без 
помощи извне здесь не обойтись.
В профессиональной деятельности и процессе ее усвоения дело 
обстоит опять же непросто. Предполагается, что профессиональное 
обучение начинается тогда, когда субъективация личности уже со­
стоялась. Если же школа этого не сделала, то педагогам ПТУ и вуза 
все приходится начинать сначала. Степень субъективации есть пока­
затель такого уровня развития личностных начал в человеке, с 
которого возможно продуктивное профессиональное становление. 
Опыт училищ это наглядно доказал.
Субъективация личности в профессиональной деятельности прояв­
ляется как готовность учащегося или студента к саморегуляции, 
самоконтролю и т. д. Общая субъективация личности как бы накла­
дывается на профессиональную деятельность уже на этапе ее форми­
рования в учебном заведении и обретает вполне конкретного "хозя­
ина”. В этих условиях человек начинает вести себя вполне самосто­
ятельно, все более переходя в режим автономии. Он сам мобилизует 
свои природные возможности, исторический и личный опыт, не дает 
"залеживаться" и "пропадать" знаниям, навыкам и умениям, получа­
емым из разных источников, в том числе и на уроках. Сам человек 
становится рачительным хозяином себя самого.
Именно в профессиональной деятельности происходит укрупнение 
свойств личности, и они проявляют себя как бы в блоках. Иначе вряд 
ли возможно: множество личностных качеств обретает целесообраз­
ность, направленность, объект своего проявления. Эти блоки есть 
профессионально важные констелляции, т. е. симптомокомплексы, 
личности. Таких "блоков"-качеств немало. Часть из них активно 
изучается: профессиональная готовность, профессиональная само­
стоятельность, профессиональная мобильность, социальная квали­
фикация, профессиональная квалификация, интеллектуальная и об­
щая культура, миропонимание, духовность, творчество и др. Все 
острее стоит проблема целенаправленного восстановления таких за­
бытых природных свойств человека, как интуиция, предчувствие, 
проницательность, трансцендентное восприятие и т. п. Эту проблему 
еще только предстоит исследовать. Даже неопытный глаз увидит, что 
каждое из этих качеств и свойств, в свою очередь, состоит из более 
частных, интегрированных в определенную целостность. Это и есть 
укрупненные качественные характеристики человека, личности, 
профессионала.
К сегодняшнему дню сформировалось мнение, что в профессио­
нальных учебных заведениях надо заниматься воспитанием у обуча­
ющихся именно интегративных качеств личности. Здесь уже поздно 
воспитывать покомпонентно, по частным свойствам, разве что-то 
можно откорректировать. Вопрос этот вполне решаем, тем более что 
многие интегративные качества исследованы как по структуре и
составу, так и по наиболее эффективным способам формирования их 
в учебных условиях19.
Что касается более глубоких механизмов формирования личности, 
то следует обратить внимание на исследования психолога В. Г. Ка­
занской. Она утверждает, что профессиональная деятельность уже 
на начальной ступени своего формирования имеет определенные 
психологические нормативы. Под психологическими нормативами 
предлагается понимать такую стратегию и тактику выполнения про­
фессиональной деятельности, при которых: а) в качестве "сухого 
остатка" появлялись бы обобщенные знания, умения, отношения, 
свойства личности; б) эти обобщенные характеристики вновь пуска­
лись "в оборот" в последующей деятельности. Только при таком 
кругообороте возможна профессиональная деятельность интегратив­
ного характера. Психологические нормативы как бы проецируются 
на всю личность и деятельность "познающего труженика”. В итоге 
психологические нормативы становятся базисными идеями и поня­
тиями. В сознании человека они приобретают всем хорошо знакомые 
формы (как немногое о многом, основное, существенное в професси­
онально-производственной деятельности). Очень важная деталь: в 
процессе выработки психологических нормативов интеграционной 
деятельности происходит "перевод" субъектно значимых ценностей 
в сугубо личные, индивидуально значимые ценности. Если работают 
психологические нормативы, то любые знания, умения и отношения 
легко переходят из сферы формально-логической полезности в сферу 
личной полезности. Чем лучше выработаны у человека психологи­
ческие нормативы, тем меньше в его жизнедеятельности стихийной 
"отсебятины", тем меньше он полагается только на личный опыт.
И все-таки исследования психологических основ интеграции не 
дают целостного представления о самой личности. В жизни человека 
мышление, деятельность, личностные качества сплавлены в слож­
ном, нередко противоречивом единстве. И это единство как бы "схва­
19 См.: Ьеляев А. В. Интегративные характеристики понятия готовности к профес­
сиональной деятельности / /  Интеграционные процессы в педагогической теории и 
практике: Сб. науч. тр. /  Свердл. инж.-пед. ин-т. Свердловск, 1991. Вып. 2. 
С. 154—180; Казанская В. Г., Валеева Н. Ш. Самореализация личности как основа 
интеграции образования и воспитания / /  Интеграционные процессы в педагогической 
теории и практике: психологический аспект: Тез. докл. /  Свердл. инж-пед. ин-т. 
Свердловск, 1990. Вып. 2. С. 22—24; Дробешшк А. Ю. Интеграция нравственных 
ценностей / /  Там же. С. 24—26; Шярнас В. И. Хозяйственность как интегративное 
качество личности / /  Там же. С. 26—31; Хаматнуров И. Т. Социально-профессио­
нальное самоопределение личности в системе обучения / /  Там же. С. 46—48.
тывается" некоторыми учениями о человеке. Примером служит Аг- 
ни-йога (Живая этика).
Агни-йога — это оригинальная система взглядов на человека и его 
место в мире. В этой системе особое место отводится мыійлению как 
самостоятельному и самоценному феномену, а не только как орудию 
познавательной деятельности. Такой подход позволяет рассматри­
вать его в "чистом" виде, "без земных ограничений", как форму 
трансцендентного существования человека. Мышлению приписыва­
ется огромная сила влияния на чувства, здоровье и даже судьбу 
человека. Любопытно, например, утверждение Агни-йоги, что слу­
чайное, неорганизованное мышление вредно: "Много вредительства 
происходит от блох мышления, которые скачут и кусают самых 
нежданных людей"20. Или такое: "Когда сознание перенесено в бу­
дущее, оно не будет злопамятным"21. Или еще: "Развитие сердца 
достигается мышлением... Каждая мысль, каждое слово будут явле­
ниями общественными"22. Здесь же мы находим рекомендации: "В 
академии, прежде всего, надо изучать искусство мышления. Нужно 
приучаться к постоянному мышлению и стыдиться безмыслия..."23.
Агни-йога как бы поднимает нас над инструментальным, технок­
ратическим видением роли мышления в нашей жизни. Клочкообраз­
ное, раздробленное, "внечеловеческое", функционально ограничен­
ное мышление, таким мы его себе представляем должно заменить 
мышление интегративно слитое с личностью и всеми ее проявлени­
ями. Мышление, согласно этому учению, это не столько продукт 
личности, сколько сама личность.
С нашей точки зрения, значительный интерес представляет моло­
дая теория диалога культур. Здесь тоже происходит возвышение 
мышления и деятельности до человеческой судьбы, до развития 
личности в онтогенезе и филогенезе. В этой теории тоже выдвигают­
ся идеи об автономии и самоценности и мышления к#к "познающего 
разума". Этот "познающий разум" проявляет себя как внутренний 
диалог разных культур, в среде которых жил человек в прошлом и 
живет в настоящем. Мышление позволяет личности замкнуться на 
себе, обратить внимание на себя как на изучаемый источник инфор­
мации.
20 Агни-йога. Надземное. Л., 1991. С. 36.
2* Там же. С. 59.
22 Там же. С. 125.
2^ Там же. С. 126.
Внутри личности происходят трансцендентные (сверхземные) про­
цессы общения разных культур, пережитых и выработанных челове­
чеством. Поэтому сторонники теории диалога культур предлагают 
уже сейчас формировать у учащихся в школах полилогическое и 
диалогическое мышление. Это и есть разновидности мышления ин­
тегративного. Оно, по мнению авторов теории, невозможно без раз­
вития интуиции, рассудительности, проницательности, прозрения, 
воображения. По сути, человеку предлагается подняться до сопряже­
ния категориальных систем, взаимообоснования, взаимоперевода, 
взаимовыводимости знаний, умений и отношений. Только так можно 
не просто осваивать информацию, а вовлекаться в реальное движе­
ние мысли24.
Эти бегло рассмотренные теории иллюстрируют попытки мыслите­
лей создать целостное представление о человеке. В свою очередь 
педагогика, имея дело с таким "единым человеком", пытается со­
здать соответствующие интегративной человеческой природе систе­
мы образования. Примером тому служат системы развивающего 
обучения, Вальдорфской педагогики, школы дцалога культур и др. 
Содержание и технологии обучения детей в этих школах обращены 
к личности, направлены на создание условий для ее постоянного 
саморазвития. Это принципиально новые системы, не просто дающие 
знания и формирующие навыки, а как бы фронтально "схватываю­
щие'’ личность, опирающиеся на ее основное качество — целостность. 
Фактически в таких педагогических системах человек развивается 
не по частям на различных уроках и мероприятиях, как в традици­
онной школе, а "захватывается" полностью в многообразии своих 
возможностей. Такие образовательные системы, с нашей точки зре­
ния, очень экологичны для человека, они служат его социальной, 
биологической и психологической защите.
Эта последняя высказанная мысль об экологической защите расту­
щего человека посредством образовательной системы имеет прямое 
отношение к нравственному характеру интеграции в педагогике. 
Ответ на вопрос, что является критерием эффективности педагоги­
ческой интеграции и предметом ее целесообразности, заложен преж­
де всего в нравственных критериях. Излишняя дифференциация 
познания ведет к распаду личности и никогда не была господствую­
щим принципом в образовании. Пожалуй, в нашем обществе этот 
предел раздробленности с избытком доказал правильность такого 
суждения. Интеграция же как восстановление целостности, сохране­
'Л А
См.: Библер В. С. От науковедения — к логике культуры. М., 1991. С. 413.
ние в изначальном единстве компонентов, поддержание состояния 
природы человека и общества — вот что нравственно. "Человеку 
разумному" всегда приходится балансировать между целостным ха­
рактером предмета познания и возможностями познающего субъек­
та. Дифференциация естественно целостного предмета нужна как 
способ его познания и владения им, а не для блага самого предмета. 
Следовательно, дифференциация в обучении должна рассматривать­
ся не более как тактика процесса воспитания и образования, а 
интеграция — его стратегия. Одна из задач педагогики как науки и 
состоит в том, чтобы подсказать человеку меру соотношения интег­
рации и дифференциации в конкретных образовательных системах, 
сохраняющих целостность личности и обеспечивающих ее гармо­
нию.
Кроме вопроса, как воспитывать и обучать человека, перед педа­
гогами все настойчивее встает другой: каков предел вмешательства 
в человека, т. е. как глубоко можно дифференцировать область 
влияния на него? Это тоже из сферы нравственности личности и 
общества. Мы имеем горький опыт гипертрофированного воспита­
ния, скажем, борцовских качеств, принципиальности, твердости ха­
рактера человека, обернувшихся в конечном итоге беспринципно­
стью и жестокостью. Излишняя рациональность мышления нам тоже 
знакома. Знали, что любое человеческое качество "захватывает" все 
другие и влияет на их проявление. Но не руководствовались этим 
знанием. Между тем надо влиять на человека в целом, на комплексы, 
блоки человеческих качеств. Мы убедились в справедливости этой 
мысли и лихорадочно создаем новые образовательные системы. Об­
щество уже осознает потребность воспитать гармонично целостную 
личность, т. е. личность с интегральной индивидуальностью. В новой 
востребованной личности эмоции и разум, стереотипы и творчество, 
личное и общественное, сознательное и бессознательное приводятся 
к единству.
ГЛАВА 3. ТЕХНОЛОГИЯ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО 
ИНТЕГРИРОВАНИЯ
3.1* Анатомия педагогической интеграции
Возвратимся к явлению педагогической интеграции, посмотрим 
его изнутри. Как всякий процесс, педагогическая интеграция имеет 
целевое назначение, т. е. направление развития, свой состав и струк- 
туру, механизмы интегрирования, формы, виды и уровни развития. 
Начнем с "рентгенографии момента истины", т. е. возможного состо­
яния процесса.
Этой проблемой занимались многие ученые. Каждый из них при­
вносил в ее толкование что-нибудь свое. В результате, сколь бы ни 
были близки их взгляды на этот предмет, возникли многие разночте­
ния. Читатель легко заметит расхождения в толковании таких поня­
тий, как направления развития интеграции, способы и средства ее 
установления. Наша задача -- выработать оптимальный вариант, 
наиболее приемлемый в педагогике.
Под направлениями интеграции принято понимать ее целевое 
назначение. Такими направлениями среди других могут быть: 
расширение и углубление предмета познания; 
ликвидация многопредметности в обучении; 
сокращение времени изучения темы (раздела, всего курса); 
ликвидация дублирования; 
изменение технологии обучения;
преодоление узкого аспектного видения предмета познания; 
создание относительно благоприятных условий для развития лич­
ности учащегося;
осуществление "мирным путем" перераспределения ролей, мест, 
педагогической меры присутствия тех или иных людей или компо­
нентов в педагогическом процессе; 
стимулирование ускорения развития учащихся и педагогов. 
Направления интеграции отражают те реальные потребности, ко­
торые возникают у учащихся и педагогов в процессе познания и 
организации педагогического процесса. Эти потребности, в свою 
очередь, вырастают из противоречий, обнаруженных участниками 
педагогического процесса в ходе усвоения и передачи учебного мате­
риала.
В практике школ и училищ направления интеграции могут совме­
щаться, сочетаться, взаимно переходить друг в друга. Например,
первоначально учителя осмыслили потребность в ликвидации дубли­
рования учебного материала разных дисциплин, затем вынужденно 
пришли к возможности сократить время изучения той или иной 
темы, наконец, появилась потребность в ликвидации многопредмет- 
ности учебного плана. Это довольно типичное сочетание направле­
ний интегрирования для массовой практики.
От выбранных направлений интеграции зависит состав и структура 
интеграционного процесса:
Состав интеграционного процесса — это совокупность объектов, 
вступающих между собой во взаимосвязь и образующих новое цело­
стное единство.
Мы говорили, что объектами интегрирования могут быть практи­
чески любые компоненты педагогического процесса, любые явления 
и предметы, будь то материальные или идеальные. Конкретный их 
отбор и определяет состав. Так, при направлении интеграции на 
расширение предмета познания в ее состав может войти не только 
материал изучаемых учащимися дисциплин, но и вновь привлекае­
мая информация из других, подчас новых, еще не изучаемых наук. 
При ликвидации многопредметности придется ограничиться двумя- 
тремя программными дисциплинами. При сокращении времени изу­
чения материала в качестве объектов интегрирования чаще всего 
будут методы, приемы и средства обучения, а возможно, понятия, 
категории, законы, т. е. то, что составляет содержание образования.
Соединение компонентов всегда сопровождается выделением ос­
новного среди них. Основной объект интегрирования становится 
либо средой, в которую интегрируются другие компоненты, либо той 
частью нового объединения, которая восполняется по принципу до­
полнительности недостающими компонентами — признаками, свой­
ствами, частями, либо источником, откуда переносятся какие-либо 
компоненты и признаки в другие интегрируемые объекты. Возможна 
иерархия компонентов в зависимости от последовательности их ин­
тегрирования.
В зависимости от взаиморасположения объектов интегрирования 
они выстраивают определенную структуру как основу нового интег­
рационного образования. Эта структура интеграционного процесса 
на его начальной стадии может быть очень разнообразной: объекты 
интегрирования располагаются последовательно как звенья в цепоч­
ке: один объект служит средством связи для других; один объект 
вбирает в себя другие и т. д.
После того как определены направленность, состав и структура 
интеграционного процесса, в силу вступают механизмы интегриро­
вания. Механизмы интегрирования — это связи и отношения, кото­
рые устанавливаются между интегрируемыми объектами согласно 
структуре и в определенной технологической последовательности.
Вопросам механизмов интегрирования мы посвятим следующий 
раздел работы.
Интегративный процесс имеет формы своей реализации. Формы 
интегративного процесса характеризуют конечный продукт, при­
обретающий новые функции в старой системе отношений. В педаго­
гике к формам можно отнести: новый учебный предмет, новую 
технологию обучения, новую структуру учебной дисциплины, новые 
учебные комплексы-модули, новые виды деятельности (задачи, за­
дания) и т. д. Фактически формы — это прежние, уже существующие 
образования, но построенные на интеграционной основе и поэтому 
ставшие новыми или обновленными.
Любая форма интегративного процесса в педагогике имеет, по 
крайней мере, две устойчивые характеристики: сущностную и фор­
мально логическую. Сущностная характеристика форм отражает 
природу интегрируемых объектов. На этой основе Ю. С. Тюнников 
выделил, предметно-образную, понятийную, мировоззренческую, 
деятельностную и концептуальную формы.
Предметно-образная форма педагогической интеграции исполь­
зуется при создании у учащихся целостных представлений о духов­
ной, социальной, природной и технической сферах объективной де­
ятельности. Понятийная форма необходима при формировании 
сложных (комплексных), междисциплинарных понятий. Мировозз­
ренческая форма позволяет объединять самые разнообразные науч­
ные факты, события, законы и гипотезы и выстраивать их в систему. 
Деятельностная форма, естественно, имеет дело с объединением 
различных типов, видов деятельности, с формированием обобщен­
ных способов деятельности. Концептуальная форма интегративного 
процесса выводит интегрирование объектов на появление новых оце­
нок, ценностных ориентаций, новых взглядов, отношений, новых 
решений, норм, идей1.
Каждая из педагогических форм: учебная тема, дисциплина, учеб­
ный план, технология урока и’т. д. — может интегрировать внутри 
себя объекты, разные по своей сущностной природе. Так, межпред­
метное интегрирование внутри урока может быть предметно-образ­
ным, если педагог вовлекает в раскрытие темы (предмета изучения) 
собственный опыт учащихся, представления предков, ее исследова-
 ^См.: Тюнников Ю. С. Существенные признаки и паспортные характеристики 
интегративного процесса / /  Интеграционные процессы в педагогической теории и 
практике: Сб. науч. тр. /  Свердл. инж. -пед. ин-т. Свердловск, 1991. Вып. 2. С. 19—20.
ние в духовной и технической сферах и т. д. Предметная образность 
— это оперирование представлениями, материальными предметами, 
воспоминаниями, отношениями и подобными категориями. Эта же 
интегративная тема может строиться как понятийная интеграция. 
Берутся одно-два ведущих понятия темы и соотносятся с их исполь­
зованием в других науках или культурах. Интегративная тема урока 
может быть по сущности разной.
Формально-логическая характеристика формы интеграции фикси­
рует степень плотности и устойчивости связей между объектами, 
вступившими в интеграцию. Опыт показывает, что наиболее прием­
лемы в педагогике обобщение, комплекс, система и синтез.
Обобщение — это сближение, соотнесение, усложнение, расшире­
ние объектов интегрирования и связей между ними. Комплекс — это 
упорядочение отношений между ведущими интегрируемыми объек­
тами посредством выделения определенного, базисного. Система — 
создание целостного новообразования с появлением принципиально 
новых качеств у этого новообразования. Синтез — это полное слия­
ние, не расчленяемое далее. При этом слияние комплексов в высшей 
степени органично, сохранение исходных компонентов (форм) не­
возможно, ибо они поглощаются новым образованием. При синтезе 
достигается наивысшая плотность связей, возникает единство внут­
ренней и внешней детерминации, при котором становится возмож­
ным дальнейшее саморазвитие нового объекта.
На практике эти формально-логические признаки форм обнаружи­
ваются легко. Если учитель выделяет из ряда тем, разделов какие-то 
инвариантные комйоненты, объединяет их в выводе, резюме или 
заключении, то он только обобщает материал. Если он строит интег­
ративный урок, соединяя и упорядочивая знания из двухттрех само­
стоятельных дисциплин, он комплексирует материал. Если создается 
новая учебная дисциплина, что ведет к снятию из учебного плана ее 
исходных дисциплин, то это говорит о создании системы. Наконец, 
если содержание обучения тесно переплетается с его технологией, 
когда изменение одного влечет изменение другого, — это синтез. 
Примером последнего является развивающее обучение. В науке раз­
рабатывается новый исследовательский метод, так называемый ка­
тегориальный синтез, когда производится интеграция на уровне 
понятий и категорий. Популярным также становится метод концеп­
туального синтеза.
Таким образом, любая форма интеграции имеет свои характери­
стики, в зависимости от сочетания которых число форм увеличива­
ется. Для упрощения пользования этими данными представим их в 
виде табл. 1.
Сущностные
характеристики
Формально-логические характеристики
обобщение комплекс система синтез
Предметно-образная
Понятийная
Мировоззренческая
Деятельностная
Концептуальная
Каждая из пяти сущностных характеристик может* сочетаться с 
любой из четырех формально-логических. Только тогда складывает­
ся педагогическая форма интеграции. Любые интегрированные зада­
ния, задачи, учебные планы, программы, уроки, дисциплины как 
формы неизбежно характеризуются и разрабатываются в этих двух 
ипостасях.
Кроме форм, интеграционные процессы различаются по видам. В 
основу видоразличения положена масштабность интеграционного 
процесса, как бы зона распространения интегрирования. К видам 
интеграции относят: внутрипредметную, локальную, межпредмет­
ную (междисциплинарную), региональную, межрегиональную, гло­
бальную. При этом под предметом понимается то, что интегрирует­
ся, а не только учебный предмет.
Различают также уровни интеграционного процесса по степени 
новизны результата интегрирования. Если производятся простое 
усовершенствование, частичное преобразование, некоторая модер­
низация объекта или объектов интегрирования — это начальный 
уровень, который в технике называется рацпредложением. Приме­
ром может служить интеграция на межпредметных связах, не разру­
шающая принятый учебный план и включенные в него дисциплины. 
Второй уровень, более высокий, — новационный. Он ассоциируется 
с техническим изобретением. Интеграция на этом уровне приводит 
к созданию новых педагогических образований, но они локальны и 
явления в целом, его природу, функции и цели не затрагивают. 
Примером интеграции новационного уровня служит интегративный 
урок. Наконец, третий, самый высокий уровень — инновационный.
В технике говорят об открытии. Отсутствие педагогического патен­
товедения мешает то же сделать и у нас. Инновационный уровень 
интеграции — это создание принципиально новых интегративных 
форм. К ним относится разработка принципиально новых авангард­
ных технологий обучения — развивающего, диалога культур, мо­
дульного и др.
Таков "рентгеновский снимок" процесса педагогической интегра­
ции. В нем просматриваются направление его осуществления, со­
ставные компоненты (объекты), структура объектов, механизмы 
связи, формы процесса с его многомерными характеристиками и 
уровни осуществления. Данные сведения как бы препарируют про­
цесс, расчленяют его на составные. Это осложняет усвоение теории 
интеграции (как много всего надо запомнить в этой "анатомии"!). Но 
это и упрощает познание, особенно если само знание затем будет 
использоваться в практической работе. Технология интегрирования 
без него просто не сложится.
3.2. Механизмы интегрирования
На центральный вопрос поставленной нами проблемы, как из 
старых форм содержания рождаются новые, ответить труднее всего, 
поскольку легко впасть в вульгаризацию. В то же время любая 
интеграция всегда конкретна, вне конкретной ситуации просто нель­
зя интегрировать.
Главными интеграторами тех или иных объектов являются связи. 
Связь — это объективно существующие или преднамеренно создан­
ные соединения объектов интеграции, обеспечивающие движение 
информации и влияние одних компонентов на другие. Связь — это 
установление зависимых отношений между компонентами.
Различают классы связей, их виды и типы.
Классы связей — это группировка связей на основе единства про­
цессуальной стороны влияния одного компонента на другой. Разли­
чают следующие классы: происхождения, построения, управления, 
порождения, взаимодействия, преобразования, функционирования, 
развития. Рассмотрим некоторые из них.
Связи происхождения основаны на единстве структуры двух или 
нескольких интегрируемых объектов и их компонентов, что и слу­
жит основанием для их интегрирования. Так, обнаружив единство 
структур процессов воспитания и обучения, мы осуществили интег­
рацию двух теорий педагогики — теории воспитания и теории обуче­
ния, на чем и построили учебное пособие по педагогике для студен­
тов инженерно-педагогических специальностей . Так, в свое время 
интегрировал обществоведение с основами экономики минский пре­
подаватель ПТУ В. В. Кисель-Загорянский . Преподаватель-прак­
тик соединил оба знания в один курс "Обществоведение с основами 
экономического знания". Для периода с. 1987 г. по 90-е годы эта 
интеграция была значительным шагом вперед в развитии содержа­
ния гуманитарного образования учащихся.
Связи построения способствуют воссоединению структур интег­
рируемых объектов на основе взаимодополнения, взаимообогаще- 
ния. С использованием этих связей разрабатывал интегративный 
урок С. Б. Ельцов. Он накладывал структуру урока теоретического 
обучения учащихся ПТУ на структуру урока производственного 
обучения и строил как бы третью единую структуру нового бинарно­
го урока4. Эти связи стали служить теоретической основой интегра­
ции в форме урока.
Связи управления способствуют регулированию, перестройке, ко­
ординации компонентов в интегрируемых объектах. Такие связи 
легко обнаруживаются в теории и практике развивающего обуче­
ния5. Здесь происходит интеграция содержания учебного материала 
и технологии образования, в результате чего перестраивается и то, и 
другое, как бы приспосабливаясь друг к другу. Преимущественно на 
этих связях построена и вальдорфска^ педагогика, педагогика 
С. Френе.
Связи порождения возможны там, где у компонентов имеется 
одинаковая семантическая природа, которая и способствует появле­
нию качественно новых образований. Такие связи в немалом коли­
честве выявил и охарактеризовал Н. К. Чапаев, исследуя понятий­
но-терминологический аппарат педагогики профтехобразования .
'Л
См.: Безрукова В. С. Педагогика профессионально-технического образования: 
педагогический процесс в профтехучилище /  Свердл. инж.-пед. ин-т. Свердловск, 
1990.
См.: Кисель-Загорянский В. В. Опыт интегрирования обществоведения с основами 
экономики / /  Интеграционные процессы в педагогической теории и практике: Сб. 
науч. тр. /  Свердл. инж.-пед. ин-т. Свердловск, 1990. Вып. 1. С. 111—117.
См.: Ельцов С. Б., Шевченко Н. В. Методика организации интеграционного урока 
производственного обучения / /  Проф.-техн. образование. 1990. N 8. С. 78—79.
См.: Кириллова П. Д. Теория и практика урока в условиях развивающего обучения. 
М 1980. С. 111-153.
См.: Чапаев Н. К. Интеграционные процессы в дидактике профтехобразования как 
внутринаучный фактор взаимосвязи педагогического знания / /  Интеграционные про­
цессы в педагогической теории и практике: Сб. науч. тр. /  Свердл. инж.- пед. ин-т. 
Свердловск. 1991. Вып. 2. С. 23—32.
Так, каждый из классов связей имеет свои характеристики. Знание 
их имеет практическое значение. Оно помогает сознательно опери­
ровать интегрируемыми объектами, приводя их во взаимодействие. 
Связи обладают любопытным свойством: они одновременно указы­
вают на функции педагогической интеграции по отношению к интег­
рируемым объектам. Действительно, они отвечают на вопрос, что с 
ними происходит.
Что касается только содержания учебных предметов, тем, что в 
нем следует различать прежде всего предметные связи. Это наибо­
лее разработанная часть проблемы. Известно, что к предметным 
связям относят ѳнутрипредметные и межпредметные, внутрицих- 
ловые и межцикловые. Известно также, что все предметные связи 
различаются по временному параметру: перспективные, предшест­
вующие и сопутствующие. Наконец, эти связи различают по поряд­
ку их установления: горизонтальные, вертикальные, перекрещива­
ющиеся. Црскольку почти все они. достаточно полно описаны в 
литературе , мы остановимся лишь на последних.
Горизонтальные связи — это связи материала дисциплин разного 
цикла в пределах одного учебного года, полугодия. Вертикальные 
связи устанавливаются между дисциплинами в разрезе нескольких 
лет.
При анализе источников и компонентов интеграции предлагается 
проводить одновременно сравнительный айализ их возможного вза­
имодействия. Собственно, интеграция и есть вскрытие связей, их 
установление и управление ими. Поскольку в первоначальном смыс­
ле связь есть передача информации, то именно она, исходя из инфор­
мационной природы содержания, и обеспечивает интеграцию.
Но связи сами по себе являются формальным инструментом интег­
рации. Устанавливая их, мы совершаем действия значительно слож­
нее. Например, вводя математическое знание в физику, мы исполь­
зуем связи построения либо управления. В результате получаем 
математизированную физику. Если в физику вводим социально-ис­
торическое или экономическое знание, то мы ее гуманизируем и 
экологизируем. И эти процессы математизации, гуманизации, эко­
логизации не исчерпываются связями, как бы сложны и разнообраз­
ны они ни были.
Весь аппарат связей, соответствующий форме интеграции, уста­
новленный на соответствующем уровне, складывается в некую опе­
рационную систему, которая именуется способом интеграции.
п
См.: Зверев И. Д., Максимова В. Н. Межпредметные связи в современной школе. 
М., 1981; Максимова В. Н. Межпредметные связи в учебно-воспитательном процессе 
современной школы М., 1987.
Способ интеграции (интегрирования) — логически завершенная 
система связей, построенная в соответствии с конкретным направле­
нием, составом, формой, видом и уровнем интеграции и обеспечива­
ющая реализацию интеграционного процесса. Способ интеграции 
—понятие комплексное, собирательное, оно отражает процессуаль­
но-деятельностный аспект процесса интегрирования.
Принято различать самый широкий спектр способов интегрирова­
ния: универсализацию, унификацию, экстраполяцию и концентра­
цию объектов интегрирования. Кратко остановимся на каждом из 
них.
Универсализация объектов интегрирования — это такой способ, 
при котором производится их теоретизация, разработка единой фун­
даментальной основы (фундаментализация). При этом конечный 
продукт интеграции приобретает качества идеальной системы, спо­
собной затем обслужить более частное знание или виды деятельно­
сти.
Универсализация как способ интеграции допускает использование 
любых классов связей, но распространима не на все формы и уровни 
интеграции. В практике нет, например, случая применения универ­
сализации в предметно-образной форме интеграции, а также при 
форме обобщений. В принципе этот способ используется в наиболее 
сложных, теоретизированных формах интегрирования, имеющих 
признаки либо систем, либо синтеза. Так, любой синтез категорий (и 
понятий) или концепций невозможен без универсализации. Мы уже 
говорили о категориальном и концептуальном синтезе.
Унификация объектов интегрирования — это такой способ, при 
котором производится некоторая формализация объектов или вновь 
создаваемого объекта, приведение их к единой структуре, упорядо­
чивание на основе алгоритмизации или абстрагирования от частно­
стей.
Унификация в отличие от универсализации может применяться 
более широко в любой форме и на любом уровне развития интегра­
ционного процесса.
Экстраполяция объектов интегрирования — это распростране­
ние, взаимное использование качественных характеристик одних 
объектов или их компонентов в других. С помощью экстраполяции 
можно редуцировать объекты интеграции, т. е. сводить их к более 
простым и понятным новым формам или качественным состояниям.
В педагогике экстраполяция находит самое широкое применение. 
Посредством этого способа производится космизация, гуманизация 
содержания и технологий образования, их экологизация, матема­
тизация, логизация, педагогизация, социализация, катехизация 
(христианизация), технологизация, политехнизация и т. д. Во 
всех этих случаях качества и компоненты знания и деятельности 
одной сферы (соответственно космологии, гуманитарных наук, эко­
логии, математики, логики, педагогики, социологии, религиоведе­
ния, технических наук) переносятся в другие, под влиянием чего и 
происходит их перестройка, адаптация одних понятий, явлений, 
действий к условиям вновь привносимого знания и действия.
Концентрация объектов интегрирования — это способ их "стяги­
вания", сведения к единому центру (централизация), уплотнения 
информации, ее экономному взаиморасположению и взаимодейст­
вию. Примерами использования способа концентрации служат обра­
зовательная технология погружения, интенсивное обучение ино­
странному языку, игровые формы обучения.
Эти способы интегрирования, вбирающие в себя все действия и 
характеристики процесса и являющиеся как бы их обобщениями, 
завершают описание механизмов педагогической интеграции.
3.3. Принципы, этапы, порядок
Итак, мы дали феноменологический анализ процесса педагогиче­
ской интеграции. Сделали это со всей ответственностью и скрупулез­
ностью, что отвечает господствующей ныне научной тенденции уг­
лублять познание. Попробуем помочь тому, кто занимается практи­
ческой интеграцией, воспользоваться знаниями в процессе 
интегрирования. Для начала составим феноменологическую карту 
всех составляющих частей и характеристик процесса педагогической 
интеграции (табл. 2). Раскрывая порядок действий при интегрирова­
нии, мы покажем, как и где "работает" каждая позиция феномено­
логической карты.
Последовательность осуществления интеграционного процесса, 
т. е. порядок действий при интегрировании, определяется посредст­
вом педагогического проектирования. Интегрирование как процесс 
представляет собой проектирование интегративного педагогического 
образования, т. е. формы со всеми ее характеристиками. Следова­
тельно, знание общей теории и практики педагогического проекти­
рования необходимо и здесь. Специфика состоит только в том, что 
конкретно проектируется.
Весь процесс интегрирования, иными словами, его проектирование 
состоит из трех этапов.
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Первый этап интегрирования состоит в том, чтобы подготовить 
его. Перечислим действия, которые надо совершить в следующем 
порядке:
определить назначение (направление) интеграции, т. е. ее целесо­
образность (табл. 2, графа 1);
сделать подбор объектов интегрирования и проанализирорать их 
(табл. 2, графа 2);
выбрать форму процесса интеграции с ее сущностными и формаль­
но-логическими признаками (табл. 2, ірафы 3, 4, 5); 
определить вид педагогической интеірации (табл. 2, графа 6). 
Фактически эти действия совпадают с тем, что в инженерии назы­
вается разработкой технического задания8.
Второй этап — непосредственная разработка избранной формы 
интегрирования. Он включает:
• выбор системообразующего фактора;
создание новой структуры новообразования;
установление связей и зависимостей, компонентов интегрирования 
(табл. 2, графы 8, 9, 10); 
применение способов интегрирования (табл. 2, графа 11); 
фиксирование нового интегративного образования (табл. 2, 
графа 7).
Возможен и третий этап — проверка интегративного новообра­
зования на качество и эффективность применения. Он включает в 
себя:
мысленный * эксперимент по применению новой интегративной 
формы;
экспертную оценку проекта интегративного новообразования; 
корректировку проекта;
проведение реального экспериментального внедрения.
Как видим, больше половины действий интегрирования связаны с 
теми или иными характеристиками самого процесса.
Сложность первого, подготовительного этапа, заключается в выбо­
ре целей интегрирования, объектов, форм, видов и уровней. При 
выборе попробуйте реализовать следующие принципы: 
последовательности (поэтапности) выбора: от цели через подбор 
объектов до определения уровня интегрирования;
выводимости, т. е. зависимости всякого последующего выбора от 
предыдущего;
учета ограниченных возможностей реализации выбранных харак­
теристик интеграции.
о
См.: Кузнецова О. М. Методика проектирования содержания интегративных кур­
сов: Метод, разработка /  Свердл. инж.-пед. ин-т., Свердловск, 1989.
В итоге подготовительного этапа должна сложиться модель интег­
ративного новообразования. Например, учитель определил целевое 
назначение интегрирования — расширение предмета познания уча­
щимися законов рыночной экономики. В качестве объектов интегри­
рования надо брать реалии (факты) рынка труда, рынка сырья и 
продуктов, деятельности предпринимателей и т. д., кроме того, зна­
ния из области теории рыночной экономики, об ласти права и области* 
управления. Объектами интеграции будут знания (понятия, принци­
пы, законы, идеи), которые характеризуют, скажем, товарно-денеж­
ные отношения или рынок труда (рабочей силы) в условиях новой 
экономики. После выбора объектов интегрирования определим педа­
гогическую форму интеграции: интегративный урок, интегративный 
семинар или новая тема и т. д. При этом тут же ограничим себя 
выбором характера формы: какую интеграцию посильно провести? 
Скорее всего остановимся на понятийной форме или предметно-об­
разной. Другая форма здесь вряд ли подойдет. Тут же можно решить, 
что выбранная форма интеграции будет не более чем обобщением 
или новым теоретическим комплексом знаний. Ни система, ни син­
тез тут не годятся. Вид интеграции — межпредметная. Уровень — не 
более чем модернизация.
Так, из этих характеристик сложилась модель педагогической ин­
теграции, в результате чего получился интегративный семинар меж­
предметного вида, направленный на расширение предмета познания 
рыночной экономики учащимися.
Теперь эту модель как наиболее общее представление о том, что 
интегрируется и что из этого должно получиться, надо воплотить и 
получить результат — новую форму семинара. Надо действовать 
согласно процедурам второго этапа. На их характеристике мы и 
остановимся.
Определение системообразующего фактора интеграции — это 
нахождение основания для объединения. Системообразующий фак­
тор — это идея, явление, понятие или предмет, способные: 
объединить в целостное единство компоненты системы; 
целенаправить их;
стимулировать целостное деятельностное проявление; 
сохранить при этом определенную и необходимую степень свободы 
компонентов;
обеспечить саморегуляцию новой системы, «е саморазвитие.
Без системообразующего фактора, выступающего, по сути, интег­
ратором, никакое стягивание Знаний невозможно. Только благодаря 
ему возможно создание устойчивых и прочных связей между разны-
ми компонентами содержания. Так что выбор его — дело ответствен­
ное.
Определить системообразующий фактор (систематизатор, детер­
минатор, интегратор) — значит выявить доминаторы, ведущие к 
организации определенных компонентов в систему, обнаружить спе­
цифические основания возможных связей между ними.
В содержании образования интегратором может быть абсолютно 
любой его компонент: идеи, проблемы, понятия и категории и т. д. В 
опыте интегрирования содержания образования можно найти любые 
примеры. П. М. Эрдниев осуществлял интеграцию математического 
знания на основе математических символов. М. И. Башмаков и С. Б. 
Ельцов интегрировали на основе единого объекта (в смысле предмета 
познания) В. В. Кисель-Загорянский это делал на основе категори­
ального единства знания. О. М. Кузнецова в качестве системообра­
зующего фактора выбрала принципы профессиональной направлен­
ности и прикладнизации. В уже упоминавшемся курсе "педагогика" 
(В. С. Безрукова) нами взяты в качестве системообразующего фак­
тора основные категории педагогики. В более ранних исследованиях 
взаимосвязи общего и профессионального образования в ПТУ мы 
пришли к выводу, что при разработке урока на основе этой взаимо­
связи системообразующую роль выполняют специфические для ПТУ 
дидактические принципы профессиональной направленности, пол­
итехнизма, межпредметных связей. В то же время эта взаимосвязь 
на уровне процесса обучения реализуется на основе цели обучения.
Особенностью педагогического интегрирования является то, что 
функции доминанты, т. е. систематизаторы по отношению к одним и 
тем же компонентам содержания, могут выполнять разные факторы. 
В одном из своих устных выступлений исследователь Р. А. Гильма­
нов рассматривал этот вопрос. Он считал, что ни П. М. Эрдниев, ни 
М. И. Башмаков не продумали вопроса о системообразующем фак­
торе. А между тем интеграция математического знания возможна на 
разных основаниях. Во-первых, на основе разработанного еще Де­
картом метода алгебраизации геометрии путем введения координат. 
Во-вторых, на основе опоры на сознательное формирование алгорит- 
мичности мышления и создание мыслительных механизмов деятель­
ности. В-третьих, на базе учебных задач и упражнений по последо­
вательному и широкому привлечению изучаемых методов с созна­
тельным обучением переносу способов мыслительной деятельности 
из одних разделов курса в другие. В-четвертых, интеграция матема­
тического знания возможна посредством создания базового ядра все­
го курса , как курса подготовительного к изучению отдельных спе­
циализированных разделов. В-пятых, на базе создания проблемных
ситуаций (задач), практически важных и нужных. ЧерЬз решение 
проблемных ситуаций можно будет двигаться к неизбежности изуче­
ния недостающего знания. К сожалению, у Р. А. Гильманова нет 
публикаций на эту тему и мы можем лишь очень приближенно 
пересказать его мысли. Сам же он считает, что при выборе системо­
образующего фактора при интеграции математического содержания 
возможно сочетание факторов.
Что бросается в глаза при анализе интеграторов, используемых 
разными авторами? Прежде всего то, что наряду с формальными и 
собственно содержательными факторами в педагогической интегра­
ции содержания используются собственно педагогические факторы. 
О. М. Кузнецова преобразовала содержание на основе педагогиче­
ских принципов и тех личностных качеств, которые необходимо 
сформировать в результате изучения нового курса. Она подошла к 
идее широкого использования собственно педагогического знания в 
составе технического.
Из рассмотрения системообразующего фактора следует, что им 
могут быть целые науки и даже системы наук. Так, Б. М. Кедров 
считал, что "межрегиональная интеграция наук в качестве сущест­
венно важной тенденции проявилась в образовании особых техниче­
ских наук, которые связывают собой непосредственно естественные 
и общественные науки"9. Если Б. М. Кедров считал интегратором 
наук "свое" техническое знание, то Б. Ф. Ломов — психологию .
В заключение обратимся к мысли, высказанной Н. Л. Поповой об 
экстраполяции: "Реализация системного единства современных наук 
как идеала научной картины мира на нынешней этапе развития 
знания идет через развитие общенаучных методологических средств, 
через развитие таких "интеграторов" и "систематизаторов" не только 
знания, но и самого процесса познания, как математическая теория 
структур, общая теория систем, теория категорий..." .
Это обстоятельство и позволяет утверждать, что "на современном 
этапе развития знания происходит переход от предметоцентризма к 
системоцентризму"12.
Создание новой структуры новообразования — это следующий 
этап процедуры интегрирования. Дело в том, что системообразую­
о
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См.: Ломов Б. Ф. Методические и теоретические проблемы психологии. М., 1984. 
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фактор в науке. Киев. 1985. С. 90.
12Там же. С. 89 -90 .
щий фактор существенно меняет функциональное назначение зна­
ний, умений и пр. Любой из компонентов может легко превратиться 
из причинного в следственный, из основного во вспомогательный, из 
базисного в выводной и обратно. Более того, возможны взаимопере- 
ходы знаний и умений, знаний и незнаний, могут поменяться места­
ми абстрактное и конкретное знание. Иными словами, в процессе 
интеграции мы сталкиваемся с еще не познанными законами функ­
ционирования содержания, деятельности в системе образования.
Создание новой структуры курса на основе определенного системо­
образующего фактора связано с пересмотром тезаурусов исходных 
источниковых дисциплин (тем, разделов) и созданием нового тезау­
руса как структурно-логического понятийного словаря. В качестве 
примера можно взять наш опыт создания интегративного курса "Пе­
дагогика". Введение в него понятий "воспитательные отношения", 
"трудовой потенциал", "педагогический процесс", "законы производ­
ства", "воспитательные системы" потребовало фактически пересмот­
ра всей логики курса общей педагогики.
Переработка состава объектов интегрирования — процесс тру­
доемкий, длительный, вариатцвный. Под логику нового курса, ус­
ловно говоря, идет подбор содержания из определяющихся источни­
ков и его расстановка, распределение и т. п. Именно тут зарождается 
и действует механизм интегрирования, создаются новые и рушатся 
старые связи и отношения между всеми компонентами содержания 
образования, вступающими в интеграцию.
Применение способов интегрирования как бы завершает процесс, 
придавая ему на последней стадии целостность, определенность.
. Связи помогают получгііъ универсализацию, унификацию, экстра­
поляцию или концентрацию.
Проверка на эффективность осуществленной интеграции идет, 
как правило, от цели, но ею не кончается. Можно, конечно, удовлет­
вориться сокращением числа учебных курсов, ускоренными темпами 
изучения той или иной дисциплины. При изучении интегративного 
курса (темы, раздела) результаты будут сразу же видны. Но любой 
интегративный курс должен пройхи проверку на личностные послед­
ствия. Любое упорядочение материала должно привести к снижению 
напряженности, энергетических затрат в педагогическом процессе. 
Исследователю должно быть важно, какие нервно-эмоциональные 
ресурсы тратят обучающиеся на освоение нового курса.
Важно и то, как формируется мировоззрение обучающихся, проис­
ходит ли при этом упорядочивание и углубление научного знания, 
расширение предмета познания. Важна, конечно, мотивация учения 
и труда.
3.4. Еще раз о системообразующем факторе
Мы вновь возвращаемся к системообразующему фактору. Дело в 
том, что он выделяется среди всех действий, входящих в интеграци­
онный процесс. Во-первых, к нему сводится вся подготовительная 
работа, он словно интегрирует ее. Во-вторых, выбор системообразу­
ющего фактора — момент не только объективный, но и зависимый во 
многом от личности педагога. В-третьих, значимость этого фактора 
столь велика, что ошибки при выборе и использовании могут приве­
сти к распаду интегрированного новообразования. Этот распад воз­
можен не сразу, а в ходе его функционирования, когда ослабляются 
связи, поддерживаемые искусственными внешними средствами.
Системообразующий фактор к тому же эстетичное понятие. С его 
помощью упорядочиваются отношения, возникает гармония в рас­
согласованной, противоречивой сфере. Это все равно что рисование 
картины художником или сочинение музыки композитором. Систе­
мообразующий фактор, помимо рациональных функций соединения 
чего-то, выполняет еще и духовную функцию при создании живой и 
естественной новой формы. Он притягивает, расставляет компонен­
ты в мире и согласии, вдыхает в них жизнь и "благословляет" на 
самостоятельное существование. Благодаря этим способностям он 
гармонизирует отношения человека и среды его жизнедеятельности.
В этом аспекте рассмотрим выделение системообразующего факто­
ра как "рабочей единицы". Мы уже говорили, что этим фактором 
может быть все: любой компонент содержания образования или 
процесса, качественные характеристики его участников и т. д. Глав­
ное, чтобы он изначально обладал одним из двух формально-логиче­
ских качеств: либо был приоритетным, наиболее значимым, либо 
был инвариантным, т. е. общим для всех объединяемых объектов и 
компонентов, так как интеграция происходит не только при наличии 
двух или более исходных объектов, но и когда в них выделен сходный 
компонент, будь то часть, признак или свойство.
Но и этих признаков мало, чтобы выделить системообразующий 
фактор. Нелишне знать другие критерии его выбора. Учитель, при­
нимая решение сделать тот или иной компонент системообразую­
щим, ориентируется на такие его качества, кдк: 
приближенность к реальной жизни, реальным задачам воспитания 
и обучения, к интересам детей;
доступность воспользоваться им не только самому, но и обучаю­
щимся;
способность его повлиять на развитие мышления, деятельности 
или личности в целом;
способность обеспечить индивидуальное развитие обучающихся.
Эти критерии, только в более детальном, развернутом виде разра­
ботаны болгарским профессором М. Андреевым1 . К сожалению, 
русского перевода его монографии нет.
При выборе системообразующего фактора педагог всегда находит­
ся под воздействием противоречивой информации. С одной стороны, 
нужно выбрать системообразующий фактор в соответствии с крите­
риями, с другой — учесть внешние по отношению к процессу интег­
рирования обстоятельства, например уровень развития обучающих­
ся и самого педагога, факторы времени, материально-технического 
обеспечения, дидактических возможностей, научных тенденций, 
господствующих педагогических теорий, идей и др. Все это приво­
дится в равновесие педагогом посредством рейтинга факторов. В этом 
и заложена субъективность поиска и определения системообразук5- 
щего фактора.
При поиске системообразующего фактора необходимы эрудиция и 
большая фантазия педагога. Воображение поможет найти неорди­
нарные решения, сократить время его поиска, особенно сейчас, в 
период развития альтернативного образования и альтернативной 
педагогики. Приведем один любопытный пример.
Еще в начале века известный американский педагог Джон Дьюи 
выдвинул идею о существовании в учебном плане школ системооб­
разующего учебного предмета и в качестве такового выдвинул гео­
графию. Для всего же учебного процесса таким систематизатором он 
считал принцип связи школы с жизнью. ’’Нет более задачи — найти 
взаимное соотношение между изучаемыми в школе науками. Учите­
лю не нужно будет прибегать к разного рода уловкам, чтобы вплести 
немного арифметики в урок истории и тому подобное. Заставьте 
школу связаться с жизнью, и все изучаемые месь предметы найдут 
себе соответствующее место", — писал Дьюи .
Идея популярного педагога, к сожалению, долгое время не поддер­
живалась в педагогике советского периода, и впервые о ней загово­
рили лишь в 80-х годах. Так, JI. JI. Маркина предложила в качестве 
системообразующего фактора учебного плана школ и училищ иссле­
довать историю . При разработке концепций развития альтернатив­
ных школ тоже ведутся поиски системообразующего фактора. Одни
1 1См.: Андреев М. Интегративни тенденции в обучението. София, 1986. С. 43.
^  Дьюи Дж. Школа и общество. М., 1924. С. 93.
^  См.: Маркина Л. Л. Усиление интегративных возможностей учебных предметов 
на основе реализации принципа историзма / /  Интеграционные процессы в педагоп«- 
ческой теории и практике: интегрирование содержания, методов и форм: Тез. докл. /  
Свердл. инж.-пед. ин-т. Свердловск, 1990. С. 7—8.
школы в качестве его берут искусство и весь эстетический цикл 
воспитания и образования, другие, напротив, математический или 
технический.
Перед вузовским образованием сегодня стоит та же проблема: 
какая-то учебная дисциплина должна быть стержнем интеграции 
содержания образования педагога. Доцент Уральского педагогиче­
ского университета И, П. Верещагин и Н. К. Чапаев таковой считают 
историю педагогики , а доцент из Санкт-Петербурга В. А. Марку- 
шев — методику обучения 7. Наш опыт позволяет выдвинуть в каче­
стве системообразующего фактора вузовской подготовки учителя 
педагогическую практику и этим частично согласиться с Дьюи.
При разработке профессиограмм педагога тоже идут поиски "рабо­
чей единицы" процесса интеграции. Ведутся они в сфере личностных 
качеств учителя. Но и здесь есть разногласия. Считают, что такими 
качествами должны быть "чувство мессии" человека и призвание, на 
первый план выдвигающее любовь к детям, гуманистическую на­
правленность и др.
В целом можно увидеть, что интеграция вне конкретных условий, 
четко сформированных потребностей невозможна или заранее обре­
чена быть формальным процессом. Так что сама потребность явля­
ется фактором успешного интегрирования. К числу таких факторов 
следует отнести и творческий потенциал тех, кто берется за это 
сложное дело. От конкретного человека зависит процесс интеграции 
в целом. Чем опытнее специалист, чем сильнее его мотивация к 
интегрированию, чем выше его инновационная готовность, тем ус­
пешнее будет протекать интеграция, тем больше будет эффект от 
интегративных новообразований.
3.5. Интеграция и ЭВМ
Использование ЭВМ в целях интеграции связано с желанием оп­
тимизировать деятельность педагога как по интегрированию, так и 
по использованию интегративных новообразований. Эти надежды 
оправдываются, если "взаимодействие" интеграции и ЭВМ рассмат-
^ С м .: Чапаев Н. К., Верещагина И. П. Подходы к интеграции индивидуалистского 
и коллективистского начал в мировой педагогике. Интеграционные основы проектиро­
вания педагогических технологий: Материалы VII сессии Междунар. шк.-семинара. 
Екатеринбург, 1993. С. 55—57.
См.: Маркуиіев В. А. О комплексном применении методов различных наук в 
частных методиках при подготовке инженера-преподавателя / /  Человеческий фактор 
— проблемы подготовки и оценки профессиональной надежности оператора на этапе 
ускорения научно-технического процесса: Тез. докл. Кировград, 1986. С. 25.
ривать в аспекте теории и практики педагогического проектирова­
ния. Кто знаком с этой теорией, тот знает, что педагогическому 
проектированию все равно с кем и с чем "иметь дело". Объектами его 
могут быть любые ситуации, процессы или системы . Если быть 
точными, то проектирование интегрированных ситуаций, процессов 
или систем есть лишь разновидность педагогического проектирова­
ния, ибо меняется либо характер объекта интегрирования, либо 
признаки результата.
Специальные исследования использования ЭВМ в интегрировании 
позволяют выделить функции ЭВМ в этом процессе. Четко выделя­
ются аналитическая, проектировочная и методическая функции.
Аналитическая функция ЭВМ связана с использованием машины 
на подготовительном к интегрированию этапе:
для анализа объектов и компонентов интегрирования;
поиска соответствующих типов, видов связей для соединения ком­
понентов;
выбора системообразующего фактора.
В любом случае решение этих задач через ЭВМ обязывает иметь 
банки данных, например, о связях, о системообразующих факторах 
и т. д. ЭВМ должна удовлетворить потребность педагога в информа­
ции, которая резко возрастает при интегрировании.
Интеграция в педагогике требует не просто резкого увеличения 
информационного обеспечения, но особой его организации. Видимо, 
для этой цели более всего подходит гипертекстовое ее построение. 
Специалисты так определяют гипертекст. Это нелинейная, сетевая 
форма организации информации, при которой "текст членится на 
фрагменты с явно указанными для них возможными переходами и 
связями" . При гипертекстах допускается переход от одного фраг­
мента к нескольким другим, что и придает материалу сетевую фор­
му. Те, кто использовал эту форму построения текстового материа­
ла, говорят о его преимуществах: материал из замкнутого превраща­
ется в открытый, принимает любые вставки, сохраняет устойчивую 
структуру и т. д.
Гипертекстовое построение информационного обеспечения воз­
можно только при установлении самых разнообразных связей, что, 
собственно, и заложено в механизмы интегрирования.
Компьютерный анализ, например, учебного материала позволяет 
по признаку понятийно-терминологического "родства" найти в со-
1 XСм.: Безрукова В. С. Педагогика профессионально-технического образования: 
проектирование педагогического процесса в профтехучилище /  Свердл..инж.-пед. 
ин-т. Свердловск, 1990. С. 14—20.
Субботин М. М. Гипертекстовая информационная технология / /  Новинтех. 
1990. N 1. С. 26.
держании "логические дыры", разрывы связей, дублирование. В ходе 
анализа можно провести сопоставление логик изложения учебного 
материала. '
Словом, компьютер позволяет приводить анализ любого назначе­
ния.
Проектировочная функция ЭВМ в интеграции выражается в воз­
можности использовать ее как средство интегрирования. С ее по­
мощью, в частности, можно осуществить:
поиск структур построения новообразования, в том числе и более 
оптимальных;
использование связей между компонентами, создание различных 
комбинаций объектов и компонентов интегрирования;
количественное описание связей в интегративном новообразова­
нии и др.
Исследователь О. М. Кузнецова проектировала интегративный 
курс общеинженерных дисциплин с помощью ЭВМ. Известно, что 
структура любой общеинженерной дисциплины определяется либо 
последовательностью проектирования определенной машины или 
агрегата, либо последовательностью его изготовления, контроля, 
ремонта и эксплуатации. О. М. Кузнецова с помощью ЭВМ рассмот­
рела и другие варианты структурирования технического знания, 
сравнила все возможные структуры и выбрала оптимальную на ос­
нове дидактических показателей. Ею были сравнены линейная, ске­
летная, централистская и комбинированная структуры построения 
содержания .
Кроме того, с помощью компьютера можно сопоставить логику 
изложения учебного материала или алгоритм принимаемой техноло­
гии обучения с логикой протекания познавательного процесса, с 
логикой усвоения этого материала учащимися. Такое сравнение, в 
частности, проводилось на материале интегративного курса матема­
тики Гк М. Эрдниева. Исследования выявили увеличение степени 
соответствия содержания учебника механизмам мышления подрост­
ка
Кроме того, с помощью компьютера можно проводить сопоставле­
ние логики изложения учебного материала или алгоритма принима­
емой технологии обучения.
20См.: Кузнецова О. М. Дидактические условия педагогического проектирования 
интегративных курсов при подготовке инженеров-педагогов: Автореф.... канд. дис. 
Екатеринбург, 1991.
^*См.: Гильманов Р. А. Проблема естественно-научного обоснования процесса ин­
теграции и компьютеризация обучения / /  Интеграционные процессы в педагогической 
теории и практике: интеграция знаний и компьютеризация обучения: Тез. докл. /  
Свердл. инж-пед. ин-т. Свердловск, 1991. С. 8—11, 76.
Выполнению этой функции ЭВМ в интеграции опять же способст­
вует гипертекстовая форма организации информационного матери­
ала. ЭВМ при этом помогает увеличить число связей, выбрать необ­
ходимые, сократить время поиска и т. д.
С помошью ЭВМ можно использовать метрический подход к оцен­
ке интеграционного новообразования. В частности, можно опреде­
лить коэффициент связанности компонентов и вес связей.
Коэффициент связанности компонентов — это отношение числа 
фактов возможных связей к числу реально установленных связей. С 
помощью коэффициента измеряется плотность и даже устойчивость 
связей.
Вес связей характеризует частоту появлений той или иной связи в 
режиме их рейтинга. Вес связей опеределяется в зависимсти от 
характера самой связи (ее вида, класса и т. д.), а также от характера 
объекта или компонента интегрирования.
Методическая функция ЭВМ в интеграции состоит в использова­
нии машины в процессе освоения учащимися интегративных курсов, 
тем, проблем. Интегративные педагогические программные средства 
(ППС) их системой специфических заданий, рассчитанных на ис­
пользование межпредметных знаний и различных умений, значи­
тельно сложнее и тоньше обычных. Работа с ними немало дает 
учащимся.
Во-первых, учащиеся включаются в сложцую информационно-по­
исковую систему, требующую значительного умственного напряже­
ния, умений ориентироваться в материале и т. д. Во-вторых, ЭВМ 
способствует развитию более сложных мыслительных процессов: мо­
делирования, систематизации, идеализации и т. д. ЭВМ это делает 
особо: интеіративное задание и алгоритм его выполнения совпадают 
с особенностями познавательного процесса. В-третьих, с помощью 
ЭВМ учащийся может на ходу переконструировать алгоритм задания 
и мышления.
Опыт создания и применения интегративных ППС уже есть. При­
мером могут служить исследования И. Н. Голицыной, создавшей их 
для изучения радиоэлектроники и физики учащимися ПТУ , и 
Д. М. Шакировой, сделавшей это в материале химии
^ С м .: Голицина И. Н. О практике и перспективах создания интегративных ППС / /  
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Методическая функция ЭВМ в педагогической интеграции особен­
но значима для профессионального обучения. Компьютеризирован­
ный процесс обучения вырабатывает такие структуры познаватель­
ной деятельности, вовлекает в учебный процесс такие мыслительные 
операции, которые имеют много общего с теми, что совершает рабо­
чий на своем рабочем месте в сфере материального производства, 
например в технологической сфере. На этом феномене построена 
такая технология обучения, как ОРТ — обучение ремесленному 
труду. Система ОРТ, созданная еще в дореволюционной России, а 
ныне развитая на компьютерной основе за рубежом, начинает нахо­
дить своих сторонников у нас.
Таким образом, компьютеризация педагогической интеграции как 
процесса и как результата дает дополнительные импульсы для самой 
интеграции.
ГЛАВА 4. ОПЫТ ИНТЕГРИРОВАНИЯ СОДЕРЖАНИЯ 
ОБРАЗОВАНИЯ
4.1. Об объекте интегрирования
Мы посчитали целесообразным остановится на характеристике 
содержания как педагогической категории. Причин для этого не­
сколько. Во-первых, слабая научная разработанность этой катего­
рии, что вызывает массу разночтений у педагогов. Во-вторых, содер­
жание в данном случае выступает объектом интегрирования и, сле­
довательно, определяет enj специфику и механизмы осуществления.
Сущность содержания сводится к выполнению им в педагогической 
теории и практике определенных функций. Основная из них — быть 
предметом познания. Содержание-то, что мы называем опытом по­
колений, передача которого осуществляется в воспитании и обуче­
нии. Правда, этот опыт не исчерпывается содержанием. Но оно 
составляет его сущность. Собственно, философы и определяют содер­
жание как сущность чего-либо.
Однако не всякий опыт становится содержанием образования, а 
лишь тот, который: а) соответствует потребностям общества в целом 
и конкретных людей в частности и может быть использован как 
средство их удовлетворения; б) носит информационный характер, 
тГ е. может быть воспринят, переработан и далее использован; в) 
способен быть интериоризированным определенными людьми, нуж­
дающимися в нем. На этих основаниях и происходит переработка 
части прошлого и настоящего человеческого опыта в содержание 
образования.
Другая функция содержания образования — быть средством прак­
тической деятельности. Содержание образования функционирует 
в любой деятельности, входит в ее состав. Этим объясняется требо­
вание опережающего характера содержания. Содержание образова­
ния в последующей жизни делается объектом постоянного воспроиз­
ведения, повторного многократного использования.
Наконец, содержание образования есть критерий эффективности 
любых воспитательных и образовательных систем. По тому, чему 
учим, можно судить о том, каков возможный результат обучения и 
воспитания. Эта функция содержания образования производная от 
первых двух.
Эти функции убеждают нас в значимости содержания образования 
в процессе подготовки специалистов. Именно от содержания образо­
вания зависит будущая жизнь и профессиональная деятельность 
людей. Содержание образования не могут определять только госу­
дарственные органы управления образованием. Выражая свои по­
требности, в процессе формирования содержания принимают уча­
стие все педагоги, родители и, конечно, сами учащиеся. Особенно это 
видно при развитии интеграционных процессов. Итерированием 
сегодня занимается любой учитель. Сложившаяся многопредметная 
система обучения уже никого не удовлетворяет.
Содержание образования определяется характером обобщенного и 
личного опыта и его структурой, а также нашими представлениями 
о развитии личности как цели воспитания. В его составе различают 
такие направления, как умственное, нравственное, трудовое, эсте­
тическое и физическое воспитание. Эти направления выделяются в 
содержании любого вида образования любого учебно-воспитательно­
го учреждения.
Содержание образования также рассматривается с позиций каче­
ственных характеристик его состава. В нем выделяются: знания о 
природе, человеке, обществе; способах деятельности; отношениях и 
творческой деятельности.
В свою очередь, знания как компонент содержания образования 
неоднородны. В них выделяются: понятия и категории; принципы, 
законы и закономерности; факты и события; идеи, задачи и про­
блемы; символы и атрибуты; формулы, расчеты; концепции, гипо­
тезы, теории и теоремы.
Способы деятельности — это навыки и умендя. Навыки составляют 
простые и совмещенные приемы деятельности, а также приемы кон­
троля и регуляции деятельности. Умения — это знания и навыки, 
сплавленные (интегрированные) в более сложные способы деятель­
ности. Творческая деятельность, по сути включает в себя способы 
деятельности, но представляет собой отход от репродуктивного их 
воспроизведения и зарождения новых способов, еще не имеющихся 
в опыте поколений. Отношения различаются по тому, на что они 
направлены, т. е. по предмету.
Структурную характеристику содержания для облегчения воспри­
ятия представим схематично (рис. 2).
С помощью данной схемы мы как бы ограничили понятие содержа­
ния. Интегрируются именно его компоненты. Соединению поддают­
ся практически они все как на внутрикомпонентном, так и внеком- 
понентном уровне. Можно интегрировать все направления содержа­
ния образования в любом сочетании, любые составляющие знания 
разных дисциплин и внутри одной, навыки и знания и т. д.
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Весь состав содержания укладывается в определенную структуру 
учебных предметов, тем и их разделов. Свои функции содержание 
выполняет благодаря структуре и только через нее. Состав, структу­
ру и функции содержания образования, в том числе и обучения, 
выражают его определенные свойства.
Все это укладывается в категориальную схему (рис. 3).
Рис. 3. Общая характеристика категории "содержание образования"
Интеграция содержания может привести к изменениям любой из 
этих характеристик. Каждый из компонентов содержания, особенно 
его состав, может подвергнулся перестановке, расширению, обоб­
щению, сужению, замене, слиянию с другими, выводными из основ­
ных. Умения могут порождать знания, а знания — умения...
Привести в соответствие содержание образования и практику оз­
начает прежде всего восстановить целостность содержания, чему 
способствует интеграция. С нашей точки зрения, интеграции долж­
ны подвергнуться прежде всего знания, которые наиболее близко 
стоят друг к другу и неразрывны в деятельности, кроме того, те, что 
стали классическими, отработанными и легко поддаются обобще­
нию. Это поможет высвободить в содержании образования время и 
место для формирования практической деятельности и приобретения 
практического опыта, а также для новых дисциплин.
Описание содержания образования, сделанное нами, слишком схе­
матично и не отражает специфики конкретной дисциплины. Между 
тем в математике, например, значительно больше символов и атри­
бутов, чем в литературе, где больше фактов и событий; в производ­
ственном обучении навыков больше, чем знаний и т. д. Если бы мы
провели качественную характеристику содержания той или иной 
учебной дисциплины, то увидели бы и принципиальную разницу. 
Схема состава содержания образования была бы тогда обогащена 
ранжированием присутствующих в ней компонентов, их объемным 
выраженйем и совсем иным соотношением. От этой специфики и 
зависит интеграция.
Содержание образования проектируется в формах: концепции, где 
создается его обобщенная модель; учебного плана с перечнем дис­
циплин, сроков и порядка изучения; учебной программы с разбивкой 
на темы и определением условий изучения; учебного материала для 
определенного учебного занятия (конспект или план урока, конт­
рольные вопросы к экзамену); учебника и учебных пособий; дидак­
тического материала к курсу, в том числе и наглядного. Таким 
образом, приступая к интеграции содержания образования, надо 
определять не только конкретные объекты интегрирования, т. е. 
компоненты конкретного содержания, но и формы проектирования. 
Только тогда можно ответить на вопрос, какой продукт в результате 
интегрирования мы хотим получить.
Хотелось бы предупредить об "узких местах" интегрирования со­
держания образования. Учитель или исследователь, приступая к 
интегрированию, всегда имеет дело с уже установившейся системой 
учебных дисциплин и развивающихся наук, и каждая из них имеет 
свой состав компонентов и свою структуру содержания. Любой ком­
понент в ней имеет строгое свое значение. Взятые из системы "своей" 
науки или дисциплины, эти компоненты могут изменяться, терять 
смысл и функции. Таких примеров много при работе с понятиями, 
законами, теориями. При интегрировании всегда нужно помнить об 
этой относительной определенности компонентов содержания. Воль­
ное оперирование ими недопустимо.
Мы говорили о целенаправлении в интеграции. Сейчас лишь на­
помним о нем. Содержание образования должно соответствовать не 
только целям интегрирования, но в люббм случае общим целям 
развития учащихся. В частности, учебный план и программы, в том 
числе и интегративные, должны отвечать на вопрос, какой тип лич­
ности предполагается с их помощью формировать: духовно богатую; 
нравственно целостную, физически закаленную, творчески устрем­
ленную, эстетически подготовленную или социально активную.
Интеграция содержания образования может осуществляться сама 
по себе как наиболее общее средство совершенствования процесса 
обучения. Ведь содержание образования есть один из центральных 
компонентов педагогического процесса. В частности, вне главных 
целей обучения, без перестройки их, в соответствии с ними можно
совершать интегрирование. Посредством интеграции можно снизить 
мозаичность содержания, его перенасыщенность частными вопроса­
ми, преодолеть многопредметность, ликвидировать дублирование 
материала, увязать его с практикой и т. д.
4.2. Виды знаний: общее и особенное
Интеграция содержания образования, естественно, зависит от ха­
рактера содержания, и в частности знания как его основного компо­
нента. Для объединения различных по природе и назначению знаний 
в новое целостное образование необходимы определенные основа­
ния, выявить которые можно, лишь проанализировав его.
В данной монографии мы решили провести анализ на примере двух 
относительно самостоятельных видов знания: гуманитарного и тех­
нического. Это наиболее полярные виды, определившие направле­
ния общественного развития — гуманистическое и технологическое. 
Эти два направления присущи и развитию теоретической и практи­
ческой педагогики.
Гуманитарное знание представлено в учебных планах образова­
тельных учреждений такими дисциплинами, как философия, исто­
рия, язык и литература, экономика, этика и психология семейной 
жизни, мировая художественная культура и др. Существенные при­
знаки: соотнесенность с человеком, направленность на познание его 
как субъекта деятельности и на обслуживание его духовных потреб­
ностей. Следовательно, объектом гуманитарного знания является 
человек. Предмет познания ~  духовные, психологические и соци­
альные составляющие человека и способы их формирования, т. е. 
социального воспроизводства.
Техническое знание представлено общенаучными дисциплинами: 
физикой, химией, черчением — в школе, в ПТУ, кроме перечислен­
ных — материаловедением, технологией металлов, спецтехнология- 
ми и др. Сущностные признаки технического знания — соотнесен­
ность с продуктом предметно-практической деятельности человека. 
Это есть объект познания -- технические объекты и технологические 
процессы. Предмет технического знания — природные процессы, 
действующие в искусственно созданных системах.
Как видим, гуманитарное и техническое знания различны по своим 
объектам и предметам. Кроме природной расположенности к успеш­
ному овладению тем или иным знанием человек может развить в себе 
склонности и способности оперирования им. Тогда мы будем иметь 
дело с типами мышления.
Но значительное природное различие гуманитарного и техниче­
ского знания не говорит об их несовместимости. Посредством редук­
ционизма и экстраполяции происходит их сближение на уровне 
развития наук и практической деятельности. Отсюда возникла тен­
денция гуманизации технического знания и технологизации гумани­
тарного. Эта тенденция глубоко захватила педагогику, породив ав­
тодидактику и проективную педагогику. Это возможно благодаря 
специфике того и другого знания.
Гуманитарное знание отличается более естественным языком сво­
его выражения. Это знание, как правило, собирательное, часто про­
сто интегративное и обобщенное. Оно вариативно и оттого пол у фун­
кционально. Ему присуща бесструктурность, большая внутренняя 
слитность. Оно субъективировано. И, наконец, находится в состоя­
нии постоянного развития.
Техническое знание, напротив, обладает другими качествами: в 
нем естественный язык смешан с большой долей искусственного; оно 
менее абстрактное и мЬжет служить средством практической дея­
тельности. В этом смысле оно функционально определенно и полез­
но; стандартизировано и нормативно; имеет не только качественные, 
но и количественные характеристики; структурировано и часто ал­
горитмизировано, от чего более жестко и однозначно; объективно и 
объективировано; может давать экономический эффект.
Уже в этих характеристиках видов знаний не все так поляризова­
но, как это показалось при сравнении объектов и предметов позна­
ния. Например, прикладной характер может проявиться в обоих 
видах. Это относится и к присутствию искусственного языка. Все 
дело в дозировке, приоритетах. Не зря возникающие новые блоки 
знаний отдают предпочтение одним, но включают и другие. Так, 
техническая философия есть яркий пример гуманитарного осмысле­
ния истории техники. Политехнические знания представляют собой 
сплав естественнонаучных, технических и общественнонаучных 
знаний. Аналогично политехническому блоку возникает полигума- 
нитарный блок, включающий в себя знания о технике и технологии 
создания духовного продукта, в том числе самого человека, его 
воспитания и обучения. Примером может служить новая учебная 
дисциплина — мировая художественная культура, интегрирующая 
знания многих видов искусств, творческого метода некоторых из 
них, техники.
Гуманитарное знание, выросшее в сфере духовной жизнедеятель­
ности человека и обслуживающее преимущественно ее, отличается
от технического своей функцией. Гуманитарное знание — это зона 
формирования общественных и индивидуальных целей и принципов 
жизни и деятельности человека. Техническое знание не может вы­
полнять эту функцию. Если оно "берется" за несвойственные ему 
задачи, мы сразу обнаруживаем ограниченность, формализацию, 
узнаем технократический подход и технократическое мышление. 
Дело в том, что техническое знание является источником и средст­
вом формирования способов деятельности и продуктов материально­
го мира.
При интегрировании тех или иных гуманитарных и технических 
знаний кроме их особенностей важно представить те функции, кото­
рые начинает выполнять одно знание, попав в сферу другого. Функ­
ционирование гуманитарного знания в технической среде нами исс­
ледовано на примере инженерно-педагогического образования.
Инженерно-педагогическое образование — явление гетерогенное, 
включающее в себя множество самых разнообразных знаний, пред­
ложенных как его содержание. Центральным звеном содержания 
инженерно-педагогического образования является взаимосвязи ин­
женерно-технического и психолого-педагогического знания. Первым 
было сформировано содержание технической подготовки студентов. 
Эта подготовка исходно превалировала в объемах, имела все приори­
теты. Напротив, психолого-педагогическая подготовка была включе­
на почти механически в крайне малых дозах. Возникла проблема 
интеграции психолого-педагогического знания в техническое. Исс­
ледование ситуации такого вживания позволило нам выделить фун­
кции, которые начали выполнять психолого-педагогйческое знание 
в технической среде.
Во-первых, психолого-педагогическое знание способствовало раз­
витию гуманистического мышления студентов и сдерживало технок­
ратизм личностного поведения.
Во-вторых, оно служило критерием отбора и оценки содержания 
технического образования будущих инженеров-педагогов, необходи­
мого и достаточного для выполнения ими педагогических функций.
В-третьих, психолого-педагогическое знание служило базой и од­
новременно способом (методом, приемом, средством) обработки тех­
нического знания и приспособления его к обучению студентов. Более 
того, оно использовалось при интеграции самих технических знаний 
и было методологической основой этого процесса.,
Если бы ни искусственное сдерживание интеграции психолого-пе­
дагогического знания в техническое, оно могло бы стать системооб­
разующим для всего содержания образования инженеров-педагогов.
Мы пришли к выводу, что включенное знание, в социальном плане 
далеко не приоритетное, может стать базисным и выполнять широ­
кие функции. На определенной стадии отношений двух видов зна­
ний, вероятно, возникла бы качественно иная ситуация — интегра­
ция технического знания в педагогическое.
Интеграция технического знания в педагогическое приводит к 
изменению функций исходного технического знания, оно тоже вы­
нуждено перестраиваться. Функционирование технического знания 
в психолого-педагогической среде сводилось к тому, что оно, во-пер­
вых, технологизировало, в частности, классическое педагогическое 
знание и способствовало рождению проективной педагогики; во-вто­
рых, из знания, являющегося средством профессиональной деятель­
ности, превращалось в знание, обслуживаемое педагогическими 
средствами, методами и приемами.
Техническое знание в педагогической среде не может быть ни 
системообразующим, ни базисным.
Так во взаимосвязи каждый из двух видов знаний преобразуется, 
углубляется или приобретает новые смысловые оттенки. Принятые 
значения знаний меняются! Поэтому рационально оценивать любое 
знание в процессе и результате интеграции можно только отнАм? 
телъно и в пределах новой системы, в которой это знание становится 
конкретно оперативным. Как только то или иное знание покидает 
среду интегрирования, оно изменяет свои функции, а следовательно, 
и ряд качеств. Это всегда надо помнить при интегрировании содер­
жания образования.
4.3. Из опыта интегрирования технического знания 
в гуманитарное
Остановимся на одном из интересных исследований, проведенных 
Н. К. Чапаевым, доцентом кафедры педагогики Уральского государ­
ственного профессионально-педагогического университета. Тема его 
исследования — "Интеграция недагогического и технического знания 
в педагогике профтехобразования"1. Им проведено исследование 
процесса интегрирования технического знания в классическое педа­
гогическое на примере курса "Педагогика профтехобразования". К 
сожалению, у нас есть разногласия с автором этой работы по части 
обозначения отдельных характеристик интегративного процесса. В
1 См.: Чапаев Н. К. Интеграция педагогического и технического знания в педагогике 
профтехобразования//Свердл. инж.-пед. ин-т. Екатеринбург, 1992.
силу этого нам придется кое-какие характеристики заменить свои­
ми. Надеемся на понимание со стороны Н. К. Чапаева.
Интеграция технического знания в педагогическое коснулась 
прежде всего содержания обучения. Это было основным направлени­
ем предмета познания. В качестве объектов служили такие компо­
ненты знания, как понятия, категории, принципы, законы, методы, 
приемы и средства, входящие в состав педагогической и производст­
венной деятельности. Поэтому, естественно, преобладало использо­
вание понятийной формы интегрирования и создание синтетического 
новообразования — категориального синтеза. Уровень интегрирова­
ния — новационный.
В монографии Н. К. Чапаева подробно рассматривается, как на 
основе общепедагогических понятий "обучение", "образование", "ди­
дактика", "методика", "урок" образованы понятия "дидактика проф­
техобразования", "профессионально-техническоеобучение", "произ­
водственное обучение", "дидактика производственного обучения", 
"интегративный урок производственного обучения" и др. Происходит 
это посредством приращения к общепедагогической основе произ­
водственно-технических признаков. Так, в понятии "производствен­
ное обучение" таким признаком является "производственный". Сра­
щение его с педагогическим понятием "обучение" вносит ряд изме­
нений в содержание последнего. Оно как бы сужается и углубляется 
за счет уточнения, т. ё. выбора разновидности обучения. Это раз. Оно 
переносит обучение в производственную среду и соединяет его с 
техникой производства. Это два. Наконец, оно, новое содержание 
обновленного понятия, педагогизирует производство, "приписывая" 
ему способность стать обучающим. Связь, установленная между 
этими двумя понятиями, относится к числу связей порождения. А в 
качестве способов интегрирования использована экстраполяция.
Небезынтересный анализ интегративного потенциала принципа 
политехнизма обнаруживает связь в нем технического эквивалента 
и педагогических требований. Примером служит требование озна­
комления учащихся с основами работы отрасли, производства в 
целом, которое отвечает как педагогическим, так и производствен­
но-техническим потребностям. При рассмотрении содержания дан­
ного принципа Н. К. Чапаев останавливается на приемах его реали­
зации, которые могут функционировать на пяти уровнях, включая и 
собственно интегративный. На этом последнем уровне производится 
"анализ технико-технологических связей объекта с другими объек­
тами в рамках некоторой производственно-технологической целост­
ности; определение технико-технологических характеристик объек­
тов; определение социально-экономических показателей и функций
объектов; сравнительное сопоставление технико-технологических 
связей объектов; сравнительный анализ технико-технологических 
показателей объектов; конструирование технико-технологической 
целостности с целью ее оптимизации; определение области примене­
ния данных производственно-технологических целостностей"2.
Как видим, здесь гораздо больше технических терминов, чем педа­
гогических. Но текст относится все-таки к сфере педагогики, точнее 
педагогики профтехобразования. "Все эти анализы, сравнения, опре­
деления, конструирования действуют в рамках научно-педагогиче­
ской системы знаний. Они — элементы приема реализации педагоги­
ческого, по сути своей, политехнического принципа. Ибо в ходе 
реализации названных приемов: а) задается педагогаческая цель; б) 
процесс деятельности, несмотря на свое техническое содержание, 
строится прежде- всего в соответствии с логикой и требованиями 
педагогического характера; в) действуют субъект и объект педагоги­
ческой деятельности; г) достигается педагогический результат" .
В отличие от первого случая, здесь мы имеем дело с интеграцией 
разнокачественных объектов: педагогической формы (принцип) и 
технического содержания (политехнизм), т. е. тоже произошел ка­
тегориальный синтез, но уже посредством связей построения. Такая 
интеграция связала воедино технический предмет познания и педа­
гогический способ познания, значительно расширив при этом пред­
мет изучения. Как показали последующие эксперименты, реализа­
ция принципа политехнизма способствовала осуществлению взаи­
мосвязи общего и профессионального образования в ПТУ.
Много интересных примеров понятийной интеірации можно найти 
в рассматриваемой монографии.
Интеграция технического знания в педагогическое неизбежно со­
провождает развитие профессиональной педагогики, в частности пе­
дагогики профтехобразования. Нами была проведена такая работа и 
создан вариант учебника для студентов инженерно-педагогических 
специальностей . Интеграция происходила следующим образом. Бы­
ло уточнено направление интегрирования. Им стало приближение 
педагогического знания к потребностям и особенностям инженерно­
педагогической деятельности в ПТУ. Был определен состав процесса, 
и объектами интегрирования стали традиционные педагогические
^ Чапаев Н. К . Указ. соч. С. 139.
3 Чапаев Н. К. Указ. соч. С. 140.
^ См.: Безрукова В. С. Педагогика профессионально-технического образования: 
педагогический процесс в профтехучилище. Свердловск, 1990; Она же. Педагогика 
профессионально-технического образования: проектирование педагогического про­
цесса в профтехучилище. Свердловск, 1990.
знания, изложенные в профессиональной педагогике, и технические 
знания, прежде всего по инженерному проектированию. Сущност­
ными признаками интеграции были концептуальность и понятийная 
основа. Был определен и вид интеграции — межцикловая. Уровень 
инновационный, не повторяющий существующие образцы интегра­
ции технического знания в педагогическое. В ходе интегрирования 
пришлось пользоваться всеми классами, видами и типами связей и, 
следовательно, разными способами интегрирования.
Системообразующим фактором интегрирования стали основные 
педагогаческие категории, входящие как в теорию обучения, так и в 
теорию воспитания: педагогические цели, принципы, содержание, 
методы, средства и формы. Используя разные связи, мы соединили 
воедино теорию обучения и теорию воспитания в целостном педаго- 
гическом процессе. Это было в рамках внутрипредметной интегра­
ции. В результате ее проведения отпала необходимость в исходных 
теориях, они переплавились в новую.
Далее производилась перестройка педагогического знания на осно­
ве лоіики инженерного проектирования. Основываясь на экстрапо­
ляции, используя специфически педагогический опыт, мы обобщи­
ли,. структурировали и затем описали процесс педагогического про­
ектирования педагогических систем, процессов, ситуаций. При этом 
широко использовали технические термины: проект, проектирова­
ние, технология, техническое задание, модель, конструкт и др. Но 
почти все они уточнялись посредством определений "педагогиче­
ский", "воспитательный”, "учебный”, "образовательный" и др. Это 
позволило сохранить и взятое изначально направление, и специфику 
интеірирования.
Мы остановились на интеграции технического знания в педагоги­
ческое. Но ведь разновидностей гуманитарного знания значительно 
больше. В 80-х годах широко дебатировалась возможность политех­
низации литературы как учебной дисциплины. Политехнические 
знания и умения — это базисные элементы ориентации в системе 
производства. Для постановки вопроса были все основания. Роль 
техники в развитии производительных сил была очевидной. Влияние 
трудовой деятельности на характер, мышление человека, образ жиз­
ни — тоже. Любой герой литературы — это часть общего целого 
материального и духовного производства. Иначе его и понять нельзя. 
Вот почему включение политехнизации в анализ художественного 
произведения означало расширение мышления, его экологизацию и 
даже космизацию.
Через литературу можно воспитывать любовь к технике, к труду. 
И если соблюдать меру, то можно через литературу гуманизировать
отношение учащихся к производству и технике, окрашивать их 
нравственными ценностями, делать более этичными. Здесь, конечно, 
опасны натяжки: вряд ли многие человеческие проблемы решаются 
с применением технических способов.
Еще Д. Дьюи в начале века заметил, что "литература будет вносить 
свою долю художественным воспроизведением мировой индустрии". 
Образ Пенелопы из "Одиссеи", по Дьюи, служит "равноценным воп­
лощением известного индустриального периода социальной жизни". 
И вообще, считает он, в литературе от Гомера до настоящего времени 
заключена беспрерывная цель фактов из области индустрии, кото­
рые переведены в художественные образы5' Так что постановка 
проблемы политехнизации литературы далеко не праздное дело. 
Через литературу, а возможно, и через историю можно формировать 
у нашей молодежи ожидания новой техники и технологии, пробуж­
дать техническое воображение.
Известны и другие факты привнесения технического знания в 
гуманитарное: в историю, географию, экономику, эстетику (техни­
ческий дизайн) и т. д. Знакомство с этим опытом не поколебало 
сделанных нами общих выводов. Во -первых, внесение технического 
знания в гуманитарное способствует уточнению области функциони­
рования последнего. Во-вторых, конкретизирует, опредмечивает его. 
В-третьих, структурирует его по-новому и технологизирует. Это 
неизбежные процессы, ибо ни одно гуманитарное знание без элемен­
тов техники и технологии не даст целостного представления о чело­
веке. Таково назначение интеграции.
е
4.4. Из опыта интегрирования гуманитарного 
знания в естественное и техническое
?>ассмотрим обратный процесс: как интегрирует гуманитарное зна­
ние в естественное, в том числе и техническое, как при этом чувст­
вует себя там, какие изменения в этом знании вызывает? В данном 
случае мы берем учебные дисциплины, близкие к техническим, по 
характеру знания совпадающие с ними. Но опыт такого интегриро­
вания невелик, в основном он касается физики.
Научный сотрудник НИИ профтехобразования В. Ф. Башарин 
много лет работал над гуманизацией и эстетизацией физики посред­
ством введения в нее компонентов литературных произведений. К 
эстетическим особенностям учебного предмета физики он относит: 
"элегантность теории", красоту явлений, формул, логаки, человече­
5 См.: Дьюи Дж. Школа и общество. М., 1924. С. 91.
ской мысли; представление времени; переживание чувств простран­
ства, симметрии и асимметрии; гармоничность и взаимодополняе­
мость законов восприятия цвета, формы, звука и дрА Поскольку 
учащиеся трудно усваивают физические законы, определения, поня­
тия из-за их академичности, В. Ф. Башарин ввел в курс лирику. 
Изучение физики подкреплялось литературными образами из поэ­
зии А. р .  Пушкина, А. Блока, А. Н. Некрасова, Ф. Глинки и других 
поэтов . Педагогу-исследователю удается подружить физику с лири­
кой, связать лоппсу с эмоциями как два пути познания »мира.
Исследователь того же института Г. И. Ибрагимов обобщил мате­
риалы гуманизации курса физики. Он предложил следующие на­
правления интеграіійи гуманитарного знания в физическое: 
раскрытие открытых физикой истин как общечеловеческого досто­
яния;
анализ ценностных аспектов современной физики с использовани­
ем исторического материала;
формирование широких эстетических взглядов посредством фраг­
ментов художественных произведений и произведений живописи;
формирование у учащихся "планетарного", интегративного мыш­
ления8.
Анализ такого интегрирования позволяет определить кроме на­
правлений все друпіе характеристики процесса. Объектами интегри­
рования, наряду с физикой, математикой, географией или биоло­
гией, с одной стороны, могут быть любые гуманитарные знания из 
любых изучаемых дисциплин. Форма интегрирования — учебная 
тема. Сущностным признаком этой формы является предметно-об­
разный и комплексный ее характер. Здесь нет изменения понятий, 
не создаются системы или синтетические образования. Создаются 
лишь комплексные знания, обогащенные предметно-образным со­
держанием в виде иллюстраций, доказательств, дополнительных 
описаний. Вид интеграции — межпредметная, возможна межцикло- 
вая. Уровень -- модернизация. Наконец, связи между естественно 
научным и гуманитарным знанием тоже простые — это сопутствую­
щие связи управления, как правило, горизонтальные. Способ интег­
рирования — концентрация и дополнительность.
^ См.: Башарин. В. Ф. Об одном аспекте взамосвязи учебных дисциплин физики и 
литературы//Вопросы взаимосвязи общеобразовательной и профессионально-техни­
ческой подготовки молодых рабочих. М., 1982. С. 126—135.
См.: Башарин В. Ф. Указ. соч. С. 128—134.
8 См.: Ибрагимов Г. И. Гуманитаризация обучения физике как условие усиления 
ее мировоззренческого потенциала//Интеграционные процессы в педагогической те­
ории и практике: интегрирование содержания, методов и форм: Тез. докл./ Свердл. 
инж.-пед. ин-т. Свердл. 1990. С. 35—36.
Приведенный пример интеграции самый простой. Такая интегра­
ция широко распространена между многими дисциплинами по прин­
ципу межпредметных связей.
Более сложная интеграция — это вживление педагогического зна­
ния в техническое. Два исследователя в разных точках страны одно­
временно и независимо друг от друга изучали эту проблему.
Доктор педагогических наук, профессор Т. А. Дмитренко из Харь­
кова предложила в качестве системообразующего фактора такой 
интеірации использовать кибернетический подход с применением 
моделирования. Она создала единую систему управления учебной 
деятельностью студентов на соответствующих дисциплинах — педа­
гогике и автоматике. Автор использовала функциональное модели­
рование, выделила в техническом курсе самостоятельные подструк­
туры: базовые операции и информационные блоки двух уровней. 
После изучения базовых операций студентам предъявлялся план 
действий по решению задач синтеза сложной электронной схемы. 
Далее шло обсуждение плана действий, постановка и разрешение 
проблемной ситуации. Благодаря моделированию учебной деятель­
ности на проблемной основе автору удалось установить значительно 
большее число связей в техническом знании. Именно связи диктова­
ли последовательность перехода от базовых операций к информаци­
онным блокам, а также давали опору на уже имеющиеся у студентов 
знания и умения .
Фактически Т. А. Дмитренко разработала модель педагогической 
системы управления учебной деятельностью и внедрила ее в процесс 
освоения технических дисциплин. Была создана новая функцио­
нальная модель содержания образования по техническим дисципли­
нам, изменившая структуру и во многом характер технического 
знания.
Что за интеграция осуществлена в данном случае? Целевое назна­
чение — облегчить студентам усвоение технического знания с по­
мощью педагогического. Объекты интегрирования — знания техни­
ческие и педагогические. Форма интегрирования — учебный курс и 
его содержание. По своему характеру это форма деятельностная, 
реализующая себя в системе по новому построенного знания. Вид 
интеграции -- межцикловая. Уровень — модернизация. Связи в 
основном управленческие. Способ интегрирования — унификация. 
Это и есть паспорт данного интеграционного процесса. Как видим,
^ См.: Дмитренко Т. А. Интеграция технического и педагогического знания и ее 
отображение в учебнике //Интеграционные процессы в педагогической теории и 
практике: Сб. еауч.тр./Свердл. инжч-пед. ин-т. Свердл. 1990. Вып. 1.
эта интеграция значительно сложнее той, что проводилась на мате­
риале физики.
Остановимся еще на одном опыте интегрирования педагогаческого 
знания в техническое, автором которого является О. М. Кузнецова. 
Изначально ею были взяты направления: увеличение самостоятель­
ной работы студентов за счет сокращения аудиторных занятий, гу­
манизация обучения техническим дисциплинам.
Созданная О. М. Кузнецовой новая интеграционная дисциплина 
"Инженерное проектирование" состоит прежде всего из "ядра", со­
держащего профессионально целесообразные знания из всех интег­
рируемых дисциплин, знания, необходимые для профессиональной 
деятельности будущего специалиста и обеспечения логики курса. 
Это первый слой интегрируемого знания. Другой — "оболочка" — 
строится из дисциплин-источников с отбором той информации, ко­
торая соответствует целям курса, но не является для него базисной.
Определив "ядро" и "оболочку" интегративного курса, автор разра­
батывает его структуру сначала на уровне разделов, а затем на 
уровне состава этих разделов. Далее идет распределение содержания 
интегрируемых тем с использованием метода графов. При отборе и 
интегрировании тех или иных элементов содержания нового курса 
выделяются дисциплины-источники и дисциплины-потребители.
В новом курсе "Инженерное проектирование" педагопіческие зна­
ния вошли в "оболочку" и пронизали все темы "ядра". В основном 
было отобрано процессуальное знание о формировании целей, реа­
лизации принципов, структуре содержания, номенклаіуре методов 
и технологии форм. Педагогические знания как бы "прошивают" 
курс вдоль и поперек.
Опыт создания этого педагогизированного технического курса 
О. М. Кузнецова представила в кандидатской диссертации и серии 
статей и методических разработок .
Каков паспорт этой интеграции? Форма интегрирования -- интег­
ративный курс, определивший деятельностную основу его усвоения 
как вновь построенной системы. Здесь не изменилось ни одно поня­
тие техники или педагогики. Разновидность — межцикловая интег­
рация. Уровень — модернизация. Связи использовались самые раз­
нообразные. Способ интегрирования — унификация.
Опыт интеграции гуманитарного знания в естественное, в том 
числе техническое, не так велик, как хотелось бы. Но ясно одно: 
характер знания, к которому добавляются гуманитарные компонен­
ты, меняется. Так, О. М. Кузнецова экспериментировала со своим
См.: Методика проектирования содержания интегративных курсов: Метод, раз- 
работка/Сост. О. М. Кузнецова; Свердл. инж-пед. ин-т. Свердловск, 1989.
интегративным курсом. При этом зависимыми переменными были: 
уровень мотивации учения, уровень развития технического и педа­
гогического мышления, уровень овладения знаниями изучаемого 
курса. По всем переменным исследователь получила значимые ре­
зультаты.
Нековда устоявшееся естественное знание, тесно переплетаясь с 
педапимческим, получает новую педагогизированную и приближен­
ную к особенностям познавательной деятельности организацию 
(структуру), формы и методы своего выражения (передачи и усвое­
ния). Именно педагогические цели, принципы и методы лежат в 
основе отбора, установления связей, дозировки и последовательного 
расположения компонентов технического знания. Благодаря этому 
техническое знание делается как бы опосредованным, в него вносит­
ся человеческий фактор. Педагогика придает форму техническому 
знанию.
Итак, если в целом осмыслить опыт и эксперименты по интеграции 
гуманитарного знания в естественное (и техническое), то можно 
прийти к очень обнадеживающим выводам.
Во-первых, гуманитарное знание прежде всего придает естествен­
ным наукам целевую направленность — человеческий ориентир, 
отвечая на коренные вопросы любого познания: зачем и кому это 
надо?
Во-вторых, гуманитарное знание может изменять функцию любо­
го точного знания, ибо берет на себя главную системообразующую 
функцию.
В-третьих, как это ни странно звучит, некоторые гуманитарные 
дисциплины, в частности педагогика, могут придать изложению 
технического знания технологичность.
Как видим, интеграция гуманитарного знания в естественное, в 
том числе техническое, полезный процесс. Верно заметил философ 
Г. Д. Гачев: "Основная задача духовного знания — разбивать срос­
шиеся логические цепи и готовить почву для новых сцеплений" . С 
помопцію гуманитарного знания происходит расформализация точ­
ных наук.
4.5. Из опыта внутрипредметной интеграции
В начале книги мы останавливались на опыте внутрипредметной 
интеірации. Ее осуществили на материале математики П. М. Эрдни-
* * Гачев Г. Д. О возможном содействии гуманитарных наук развитию естествен- 
ных//Методические проблемы взаимодействия общественных, естественных и техйи- 
ческих наук. М., 1981 .С . 115.
ев и М. И. Башмаков. Курс мировой художественной культуры для 
старших классов школы тоже создан как интегративный, объединя­
ющий различные виды искусств на основе историзма, использования 
творческого метода познания и прямого общения с произведениями 
искусства. ’’Каждое искусство в курсе живет самостоятельной жиз­
нью и по своим законам, но все искусства, которые творит человек, 
стремясь постигнуть человека, живут, развиваются по отечествен­
ным законам. Нерасторжимы внутренние связи между различными 
искусствами, которые устанавливает жизнь эпохи, ее идейно-эсте­
тические идеалы, за торжество которых творец искусства берется. 
Нерасторжимы и преемственные связи поколений с создателем ми­
ровой художественной культуры" .
Подробнее остановимся на опыте интеграции внутри педагогиче­
ского знания. Частично об этом мы говорили.
Педагогические теории как системы педагогического знания изла­
гаются в основном в монографиях, учебниках и учебных пособиях. В 
каждом из этих видов учебной и научной литературы представлена 
"совокупность педагогических теории ’ . Других видов, широко ох­
ватывающих и обобщающих всю "емкость" педагогического знания, 
сегодня нет.
Все учебники и учебные пособия, начиная с первых советских 
изданий, имеют одинаковую структуру и почти идентичны по соста­
ву знания. Как правило, они состоят их четырех частей (общая 
методология педагогики, теория воспитания, теория обучения и 
школоведение). Все издания имеют сходный понятийно-терминоло­
гический аппарат. Педагогическое знание строилось на общей кон­
цептуальной идее "коммунистического воспитания" учащихся. 
Сходство состава и структуры системы педагогического знания по­
зволило сделать вывод о существовании некоего общепризнанного 
алгоритма. Единая монопедагогика влияла на развитие своих отрас­
лей и ветвей, а также на практику, задавая структуру планов учеб­
но-воспитательной работы учебных заведений, отчетов, конспектов 
уроков и т. д.
Эта система педагогического знания, ставшая традиционной, в 
новых общественно-экономических условиях обнаруживает явную 
несостоятельность. Такую педагогику стали плохо читать, ее не учат 
студенты. С ее помощью оказалось невозможно ни объяснить, ни
^  Методика преподавания мировой художественной культуры в 8-м классе. М., 
1987. С. П .
См.: Коротяеѳ Б. И. Педагогика как совокупность педагогических теорий. М., 
1986. С. 208.
обосновать новые технологии обучения, новые образовательные 
структуры. Она не стимулирует рождение новых идей, гипотез, 
концепций.
На базе критики устоявшегося педагогического знания, в сложном 
поиске альтернативной педагогической теории зародились новые 
подходы к построению педагогического знания.
Пересмотром состава и структуры педагогического знания начали 
заниматься еще в 60-е годы. Профессор И. Е. Шварц из Перми издал 
учебное пособие "Педагогика школы” 4. Системообразующей идеей 
стало программирование обучения. В пособии не только появилась 
соответствующая глава, но оно все было переработано "под идею". 
Это был первый опыт концептуального изложения педагогического 
знания.
Другая попытка сынтегрировать педагогическое знание на новой 
системообразующей основе была сделана большим коллективом ав­
торов во главе с академиком Ю. К. Бабанским в 1983 году15. В 
качестве такой основы была взята идея оптимизации учебно-воспи­
тательного процесса.
Это были простейшие варианты внутрипедагогического интегриро­
вания. Более сложные возникли позже, в конце 80-х годов. Приме­
ром служит дятельность екатеринбургских ученых.
В. Д. Семенов, профессор Уральского университета, разработал 
новый курс "Социальная педагогика" . Системообразующий фактор 
— новое для^педагогики понятие "воспитательные отношения" и идея 
развития личности через интеграцию воспитательных сил общества 
в целостный педагогический процесс. На основе этого В. Д. Семенов 
пересмотрел состав и структуру педагогического знания, отобрал 
необходимую информацию и направил ее на решение поставленных 
задач. Вся сетка понятий традиционной была пересмотрена и не­
сколько сдвинута благодаря введению ряда новых.
А. С. Белкин, профессор педагогического института, разработал 
курс "Возрастная педагогика" . Педагогические знания в этом курсе 
были отобраны и сконцентрированы вокруг идеи о растущем челове­
ке, изменяющемся под влиянием воспитания и обучения. Структура 
курса определялась возрастом учащихся и периодами детства: до­
14 См.: Шварц И. Е. Педагогика школы: Учеб. пособие: В 2 ч./Перм. гос. пед. ин-т. 
Пермь, 1968. С. 282.
См.: Педагогика/Под ред. Ю. К. Бабанского. М., 1988.
См.: Семенов В. Д. Педагогический процесс: социально-педагогический ас- 
гіект/Свердл. инж-пед. ин-т. Екатеринбург, 1993.
^  См.: Белкин Л. С. Основы возрастной педагогики: В 2 ч./Свердл. гос. пед. ин-т. 
Свердловск, 1991.
школьного, младшего, подросткового и старшего. Каждый возраст 
рассматривался согласно определенной логике: особенности психо­
физического развития ребенка, доминанты психолого-педагогиче- 
ского развития, основные виды деятельности, ведущая педагогиче­
ская идея воспитания, доминирующее направление в технологии 
педагогической деятельности.
Наконец, о своем опыте внутрипедагогического интегрирования 
мы уже писали. Добавим к сказанному. Построение нового курса 
педагогики основывалось на следующих идеях-принципах: 
индуктивного построения и изложения педкгогического знания; 
выводимости понятий, принципов, законов;
единства воспитания и самовоспитания учащихся как интеграции 
внешних и внутренних факторов развития личности; 
технологизации педагогического знания; 
интеграции теории обучения и теории воспитания.
Во всех трех примерах создания новых педагогических курсов 
налицо инновационный уровень интеграции. Авторы прибегли к 
понятийной и концептуальной формам интеграции и создали новые 
интегративные системы. При этом основными способами интеграции 
были универсализация и концентрация знания. Авторы нашли осно­
вания и механизмы для того, чтобы по-разному интегрировать педа- 
f гогическое знание. Все используют один и тот же арсенал знаний, но 
выстраивают их по-разному.
Использование интеграции для построения систем педагогического 
знания имело целью придать ему целевую (функциональную) на­
правленность, сделать его практически значимым. Для этого, прав­
да, не всегда хватало собственно педагогического знания, как бы 
широко оно не было. В. Д. Семенов в свою "Социальную педагогику" 
интегрировал историческое, философское и социологическое знание. 
А. С. Белкин в педагогику интегрировал знания психологии и физи­
ологии возраста, а также методическое. В. С. Безрукова интегриро­
вала техническое знание. Новые знания во всех этих курсах появи­
лись именно на стыке наук и внутрипедагогических компонентов. 
Фактически авторы осуществили переход от предметоцентризма к 
функциоцентризму педагогического знания. Это значит, что преж­
нее интегрирование педагогического знания, свертывание его в те- 
рию происходили на основе предмета познания. Он выступал систе­
мообразующим фактором. В новом варианте наиболее важными ока­
зались функции педагогического знания в конкретной среде в руках 
пользователя-потребителя. Новые педагогики — это функционально 
интегрированные научные системы.
В традиционной педагогике произошла потеря наглядности объек­
та познания, поскольку все сконцентрировалось на предмете как 
внеличностном образовании. Предмет в ней — это всегда процесс,
система или их отдельные компоненты. Такая педагогика недоступ­
на для непосредственного чувственного восприятия и образного, 
наглядного представления. Функционально интегрированное педа­
гогическое знание этот недостаток преодолевает. Происходит это за 
счет четкого определения объекта познания и потребителя знаний. 
Исходя из интересов потребителя и производилось интегрирование.
Интегративный подход к формированию нового педагогического 
знания позволил построить его в виде гипертекстов. О них мы писали 
в предыдущем разделе. Гипертекстовая структуризация помогла сде­
лать педагогическое знание более свободным, легко наращиваемым, 
также и легко заменяемым новым.
Какие общие выводы напрашиваются при знакомстве с опытом 
внутрипредметной интеграции?
Во-первых, в чистом виде внутрипредметной интеграции почти не 
бывает: к исходному знанию всегда будут "примешаны", пусть и в 
небольшой дозе, знания из других наук.
Во-вторых, внутрипредметное интегрирование почти всегда слож­
нее межпредметного, оно выходит на более высокий уровень, произ­
водится в более высоких формах и более сложными способами.
В-третьих, внутрипредметное интегрирование, как правило, фун­
кционально направленное и часто связано с профессиональной целе­
сообразностью.
Вот почему и пользуются им реже, чем другими видами интегра­
ции.
ГЛАВА 5. ОПЫТ СОЗДАНИЯ ИНТЕГРАТИВНЫХ 
ТЕХНОЛОГИЙ ОБУЧЕНИЯ
5.1. Об образовательной технологии и целостном учебном
процессе
В общих чертах образовательная технология может быть определе­
на как непрерывное и последовательное движение (смена) взаимо­
связанных и взаимообусловленных этапов, стадий, компонентов, 
состояний, качеств учебного процесса в деятельности его участни­
ков. Термин-понятие "образовательная технология" идентичен дру­
гим (технология образования, педагогическая технология, техноло­
гия обучения). Правда, некоторые незначительные оттенки в их 
употреблении есть.
Посредством технологии все компоненты педагогического процесса 
"стыкуются" с его конкретными участниками, педпроцесс как бы 
адаптируется к ним и детерминируется ими, и создаются более или 
менее целостные системы воспитания и обучения. Лишь технология 
образования позволяет любой педагогический процесс сделать для 
обучающегося и педагога джунглями или плодоносящим садом.
Образовательная технология разрабатывается как для всей систе­
мы образования в целом, так и для обучения учащихся в одном 
учебном заведении, по одному предмету или даже на одном уроке. 
Так, перед теорией и практикой возникают проблемы совместимости 
разных технологий, эффективности применения одновременно раз­
ных технологий, выбора технологий и др.
На сегодняшний день к технологизированным можно отнести раз­
вивающее обучение, методику В. Ф. Шаталова, технологию С. Фре- 
не и М. Монтессора, вальдорфскую педагогикуг школу диалога куль­
тур. Для профессиональной школы, в частности гійя производствен­
ного обучения, есть технологии дуального, модульного, игрового 
обучения. Не изжили себя предметно-операционная, операционно­
комплексная, процессуальная система практической подготовки в 
училищах работников начального профессионального образования.
Преимущество технологического подхода перед традиционным ме­
тодическим состоит в том, что он не позволяет останавливаться на 
разработке только методики преподавания. Технология "подгоняет" 
внешний, собственно педагогический фактор под человеческий. 
Центр внимания с обезличенного учебно-воспитательного процесса
перемещается на личность учащегося. Технологический подход по- 
зволяет также строить педпроцесс на основе коллективной мыследе- 
ятсльности, а не суммы индивидуальных мышлений. Есть у техно­
логии и другие преимущества перед методикой. Но главное в том, что 
они не исключают друг друга, а дополняют. Не зная методики, 
нельзя разрабатывать технологию обучения какому-либо предмету.
Любая образовательная технология по своей природе интегратив­
на. ©на позволяет интегрировать процессы преподавания и учения, 
деятельность и отношения учителя и ученика, виды их деятельности, 
все компоненты педпроцесса увязать в причинно-следственные отно­
шения. Технология "знает", как это все увязать, интегрируя, ибо она 
сама и есть, в известном смысле, процесс интегрирования.
Технология обучения разрабатывается посредством проектирова­
ния. Педагогическое проектирование есть предварительная разра­
ботка основных деталей и порядка совершения предстоящей деятель­
ности. Проектируя урок, экскурсию или беседу, учитель создает их 
технологию. Проектируя их, учитель прежде всего думает о том, как 
сынтегрировать между собой все компоненты педпроцесса, все этапы 
его протекания.
В результате технологического интегрирования складывается це­
лостный педагогический процесс. Педагогический процесс есть спо­
соб организации воспитательных отношений учащихся и педагогов в 
ходе обучения и воспитания.
Целостным педагогический процесс становится тогда, когда он 
обеспечивает развитие и саморазвитие его участников, обладает 
признаками саморазвития, внутренне един и непротиворечив. При­
знаки целостного педпроцесса следующие: 
наличие большого разнообразия вариантов поведения участников, 
обеспечивающих условия саморегуляции их поведения; 
наличие внешних связей со средой, с макросистемой; 
наличие главной идеи, приоритетных составляющих компонентов; 
ориентация на детей и их развитие.
Эти признаки по сути есть и условия построения целостного педа­
гогического процесса. Выпадение одного из них фактически делает 
невозможным создание целостного педпроцесса. Это хорошо видно 
на примере устоявшихся образовательных технологий развивающего 
обучения, вальдорфской педагогики или модульного обучения.
Проектируя целостный педагогический процесс, т. е. создавая его 
технологию, педагог интегрирует три его основные структуры: педа­
гогическую, методическую и психологическую.
Педагогическая структура педпроцесса состоит в определении его 
основных компонентов: целей, принципов, содержания, методов,
средств и форм организации. В любом педпроцессе они есть. Это те 
кирпичики, из которых строится здание, те нотки, из которых воз­
никает музыка.
Методическая структура ~  это ряд последовательных этапов до­
стижения поставленной цели. Для этого цель разбивается на задачи, 
создается их таксаномия, т. е. последовательно зависимая цепочка 
реализации. На ее основе и выделяются этапы протекания педпро- 
цесса.
Наконец, психологическая структура определяет развитие уча­
щихся и педагогов в этом процессе: психофизиологическое, мотивов 
и интересов учения, психических процессов и т. д.
Две первые структуры разрабатываются для обеспечения третьей, 
психологической, и являются средством ее реализации. Проектиро­
вание любого педагогического процесса, его технология, строятся на 
единстве этих трех структур.
Создавать образовательные технологии, как все понимают, непро­
сто. Это нелинейные процедуры. Здесь возникают сложные пересе­
кающиеся, взаимозаменяющие, дополняющие отношения всех ком­
понентов. К тому же любое интегрирование возникает в пространст­
ве и времени. Любой педпроцесс как результат интегрирования 
неизбежно обретает свою напряженность, дозирующую степень вов­
лечения нервно-эмоциональных ресурсов всех его участников. Сле­
дует помнить, что на учащегося и учителя всегда будут действовать 
не только этапные характеристики процесса или отдельные компо­
ненты на каждом этапе, но и процесс целиком, влияя на человека не 
только результатом, но и через компоненты. Целостность проникает 
в части, обусловливает себя в них. г
Проектируемый педагогический процесс ни в коем случае не дол­
жен быть жестким, предписывающим его участникам только норми­
рованные действия. Там, где мы имеем дело с людьми, противопока­
заны жесткие технологии. В поведении человека есть и нематериа- 
лизованные знания, нефизические феномены, есть много 
сверхчувственного. Такие идеи, во всяком случае сейчас, проникают 
в науку и практику. На этих идеях строится новая методология 
обучения, согласно которой оно не исчерпывается передачей инфор­
мации детям и ее усвоением , а состоит в формировании ориентиров 
вочной основы их поведения в любых ситуациях, умения самостоя­
тельно принимать решения и реализовывать их. Процесс обучения 
неизбежно превращается благодаря определенной технологии в ве­
роятностный, создающий условия для вероятностного поведения сво­
их участников.
Далее остановимся на конкретных технологиях обучения, 
получивших всеобщее признание, и покажем, как они складываются 
на основе интегративного подхода.
5.2. Технология интегративного урока
Вся история современной дидактики, особенно советского периода, 
фактически есть история урока. Урок для советской системы образо­
вания был признан основіной формой организации процесса обуче­
ния. Это и побудило нас при рассмотрении конкретных образова­
тельных технологий начать с него. Урок понятен и доступен всему 
учительству, его все освоили. В нем разбираются и обучающиеся.
Идея интегративного урока впервые возникла в практике ураль­
ских педагогов системы профтехобразования. Описаны они были как 
екатеринбургскими исследователями, так и казанскими . На эти 
описания мы и будем опираться.
Основанием для появления интегративного урока было недоволь­
ство мастеров производственного обучения слепым переносом мето­
дики уроков теоретических дисциплин в практическую подготовку 
будущих рабочих. Недовольство выражалось прежде всего тем, что: 
а) теоретическое обучение отчуждено от практического; б) деятель­
ность преподавателей теоретических дисциплин оторвана и незави­
сима от деятельности мастера производственного обучения; в) искус­
ственно сохранялась и поддерживалась низкая теоретическая гра­
мотность мастеров, что не позволяло им решать задачи воспитания 
и развития учащихся; г) разбалансирована психика самих учащихся, 
отрицающих или принижающих роль теории в практической дея­
тельности; д) уроки производственного обучения ведутся преимуще­
ственно как репродуктивные.
Это недовольство и породило стремление улучшить урок производ­
ственного обучения в ПТУ. В ходе поиска родился интегративный
* См.: Таланчук II. М. Совершенбтвование профессиональной подготовки в профте­
хучилищах на основе организации бинарного обучения. Казань. 1983; Махму- 
тов М. И., Халиуллин И. А., Ельцов С. Б. Интегративный урок производственного 
обучения//Формы организации обучения в среднем профессионально-техническом 
училище: Сб. науч. тр. М., 1986; Ельцов С. Б., Никонова А. В. Изучение методики 
интегративного урюка производственного обучения — одно из направлений совершен­
ствования подготовки инженера-педагога//Совершенствование учебно-воспитатель­
ного процесса в СПТУ и инженерно-педагогическом вузе: Сб. науч. тр./Свердл.
инж.-пед. ин-т. Свердловск, 1989; Ельцов С. Б., Шевченко Н. В. Методика организа­
ции производственного обучения//Проф.-техн. образование. 1990. N 8. С. 77—78.
урок. В теории и практике еі^еще называют бинарным или совме­
щенным.
Интегративный урок производственного обучения — это новый тип 
урока, возникающий в условиях жесткого предметного преподава­
ния и позволяющий связать раздифференцированное содержание 
образования. Первоначально он базировался на межцикловых и 
межпредметных связях дисдиплин, изучаемых учащимися в ПТУ. 
Успехи такого урока выразились в формировании у учащихся обоб­
щенных профессиональных умений, в повышении уровня мотивации 
учения по теоретическим дисциплинам. Постепенно интегративный 
урок совершенствовался.Разрабатывалась его теория.
Целевой направленностью интегративного урока, как правило, 
являлось: 
расширение предмета познания;
создание благоприятных условий для развития личности учащего­
ся; ^
соединение практической подготовки с теоретической; 
приобщение мастеров производственного обучения к теории по 
вопросам техники и технологии, а также психологии, педагогики и 
методики обучения; 
повышение авторитета теории в сознании учащихся; 
повышение проблемно-развивающего потенциала урока.
Каждое из этих направлений могло стать единственным или соче­
таться с другими.
По составу объектов интегративные уроки могут быть самыми 
разными. В них могут интегрироваться: понятия, представления и 
практические действия учащихся; различные виды деятельности; 
содержание различных дисциплин и т. д.'
Формы интегрирования могут использоваться тоже разные: пред­
метно-образная, понятийная, деятельностная, мировоззренческая. 
Редко используется и концептуальная. Сам урок является педагоги­
ческой интегративной формой. Интегрирование в ней протекает как 
обобщение, комплекс или система.
Ясно также, что механизмы интегрирования — это использование 
самых разнообразных связей между компонентами.
Опыт показывает, что технология интегративного урока может 
строиться очень вариативно. На этом материале можно построить 
различные структуры урока, а следовательно, разные технологии: 
как соединение микро- и макроуроков по типу "малых" уроков в 
"большом"; каждый из микроуроков представляет собой одну из 
интегрируемых дисциплин;
по фазам формирования практических навыков и умений, поэтап­
но в направлении различного соотношения теории и практики, зна­
ний и умений;
по этапам технологии процесса выполнения профессиональной 
деятельности;
как серию моделей, комплексно объединяющих в себе интегриру­
емые знания, навыки, умения, взаимодействие учащихся и педаго­
гов, методическое обеспечение этого взаимодействия;
при использовании структуры типового урока с выделением этапов 
актуализации имеющихся знаний, навыков и умений, формирова­
ния новых и их закрепления.
В процессе интеграции могут быть скрытые или мало видимые, 
неуловимые моменты. Интегративный урок всегда шире и глубже 
простого установления медпрсдметных связей. Цели такого урюка 
шире конкретного его содержания. Следовательно, и результаты 
отличаются от достигнутых в классическом варианте. Можно 
получить сформированные политехнические, профессионально- 
политехнические знания и умения.
Учащиеся смогут не только осуществлять те или иные профессио­
нальные операции, но и обслуживать технику, производить диагно­
стику и расчеты, связанные с эксплуатацией техники, пользоваться 
чертежами, схемами. В результате формируется работник, способ­
ный выполнять более сложные работы, создавать более полные алго­
ритмы своей деятельности. Его ум начинает обретать обобщенный 
характер. У него заметно повышается ориентировочная способность 
в деятельности, в производстве, в отрасли, сокращается время вы­
полнения работ.
Разработчики интегративного урока считают, что для его проведе- 
ния первоначально надо интегрировать содержание, т. е. учебный 
материал. А затем его интегрировать в технологию обучения. На 
практике путь к интеграции на уроке начинают с использования 
межпредметных заданий, межпредметного состава нового учебного 
материала, интегративных форм контроля. И только потом выходят 
на урок.
Интегративные уроки могут применяться практически по всем 
дисциплинам. Физику можно интегрировать с математикой, матема­
тику с информатикой, историю с литературой, химию с технологией 
и т. д. Более того, интегрировать можно по три, четыре и более 
дисциплин. Основания для интегрирования остаются те же самые.
Проводить интегративные уроки могут совместно учителя интег- 
рируемых предметов или один, знающий эти дисциплины.
Что кроме целей, содержания и структуры меняется в этом уроке? 
Меняются методы, приемы учения и средства, как бы собираясь 
воедино из методик двух-трех учебных дисциплин. Системообразу­
ющим фактором при этом может быть все: общие понятия и катего­
рии, единые принципы и законы, методы и даже средства. Примером 
может служить технология ОРТ — обучения ремесленному труду. 
Эта технология построена на применении ЭВМ. Обучение техноло­
гией ОРТ есть обучение интегративными уроками, структурирован­
ными на модульной основе. В данном случае интеграторов является 
средство обучения — ЭВМ.
Интегративный урок должен найти более широкое применение в 
рыночных условиях. Образование все более ориентируется на эконо­
мические факторы, на производство, на человека. Следовательно, 
уроку необходим технологический подход, учителю — стремление 
сэкономить время, сделать полезной теорию; ученику — желание 
быть более развитым, широко мыслящим и в конечном итоге конку­
рентоспособным.
5.3. Технология концентрированного обучения
Одной из причин распада личности, разрушения ее гармонии, по 
мнению некоторых специалистов, стала классно-урочная система. 
Это она поделила учащихся на жестко организованные по возрасту 
и уровню обучения группы-классы. Это она утвердила формальные 
границы между содержанием различных дисциплин. Господство этой 
системы медленно вело к функциональной неграмотности. Классно­
урочная система перестала расти и развиваться: уроки стали однооб­
разными, безжизненными. Учащемуся и учителю стало плохо на 
уроке.
Причиной стагнации классно-урочной системы явился разрыв ее 
как формы организации обучения и целей ее назначения. Любая 
форма организации обучения предназначена для организации по­
знавательного процесса. И если он подменен простым слушанием, 
переписыванием, запоминанием и повторением услышанного и уви­
денного, он выхолащивается и даже как бы исчезает, превращаясь в 
свою противоположность. Восстановлению тех качеств урока, кото­
рые обеспечивают развитие познавательного процесса, и посвящено 
концентрированное обучение.
Концентрированное обучение, называемое еще "погружением", 
есть разновидность интегративных образовательных технологий. 
Сущность его заключается в построении занятий как единого целого, 
логически завершенного и неделимого процесса познания, обладаю­
щего динамизмом и саморазвитием. "Погружение" — это особая 
разновидность интегративного урока с большими маневрами во вре­
мени и в пространстве. Время здесь как бы не ограничено, и его 
использование полностью зависит от того, как у учащихся протекает
познавательный процесс. В зависимости от мотивации учения, пони­
мания, усвоения материала уроки "погружения" могут длиться от 
нескольких часов до нескольких дней, даже месяца. За это время 
изучается нечто целое: тема, курс, дисциплина в целом, несколько 
дисциплин одновременно. В зоне такого урока можно решать вопро­
сы перемещения учащихся в пространстве: обучение в классе, музее, 
библиотеке, на предприятии и т. д.
Урок в системе концентрированного обучения располагает боль­
шими интегративными возможностями. В нем можно интегрировать: 
содержание обучения, поступающее из разных источников, наук, 
от учащихся и педагога;
содержание и методы (приемы и средства) обучения, приводя их в 
максимальное стимулирующее соответствие между собой; 
формы организации обучения: лекции, беседы, экскурсии и т. д.; 
деятельность и личностные качества участников педпроцесса — 
учащихся и педагогов;
познавательный процесс и педагогический процесс как его органи­
затор;
временной и пространственный факторы;
внешние и внутренние факторы Ьознавательного и педагогическо­
го процесса.
Системообразующим фактором здесь выступает в любом случае 
познавательный процесс с его особенностями и закономерностями. 
Так, если есть закон запоминания, согласно которому забывание 
сильнее на стадии, следующий за первичным восприятием и заучи­
ванием, то его и следует учитывать, подкрепляя усвоение материала 
учащимися специальными приемами учения. Или, если восприятие 
имеет особенность стираться и меняться под влиянием среды, после­
ду ющих воздействий, то и это должно сказаться на организации 
пространства, выборе методов учебной и дидактической деятельно­
сти. Познавательный процесс как бы сам диктует технологию обуче­
ния.
Как всякий диалектический процесс, обучение невозможно рас­
сматривать вне времени и пространства. Время задает процессу 
такие характеристики, как продолжительность, ритмичность, плот­
ность и темп обучения. Пространство определяет место обучения, его 
среду, наличие и расположение учебного оборудования и т. п. Про­
странство и время осуществления процесса обучения нерасторжимо 
связаны и друг без друга в процессе не проявляются. В самом деле, 
чтобы изучить один и тот же вопрос самостоятельно по источникам 
или используя объяснение учителя на уроке либо наблюдение во 
время экскурсии, требуется разное время.
Время и пространство — это первые исходные характеристики 
процесса обучения. Именно разнообразные сочетания их придают 
обучению процессуальное™, благодаря им оно становится диалек­
тичным, динамично развивающимся процессом. Вне этого любые 
типы обучения и любые самые разумные формы его организации 
легко превращаются в бюрократические формальные игры учебных 
заведений: можно разнообразить формы и изменить тип обучения, 
но не достичь результата, т. е. не обеспечить познавательного про­
цесса.
В качестве примера обязательного проявления пространственно- 
временных характеристик процесса обучения приведем идею позна­
вательного цикла. И практики, и теоретики давно заметили, что 
разные учебные темы, разные дисциплины как бы распадаются на 
такие логически завершенные отрезки учебного материала, которые 
требуют строго определенного времени своего освоения. Этим изме­
ряется познавательный цикл. Например, логически завершенный 
познавательный цикл по литературе никогда не умещается в тради­
ционный урок и требует больше времени, чем в математике или 
физике. Каждая дисциплина, и это можно исследовать, имеет свою 
продолжительность типового для нее учебного цикла. Есть темы, 
есть дисциплины, которые нельзя учить поурочно или, наоборот, 
месяцы, годы. Пример с иностранным языком достаточно убедитель­
ный. Рассредоточение его изучения, как это делается с родным 
языком и другими дисциплинами, ведет к потере времени, неэконом­
ной трате сил и массовому его незнанию. Незря в школах с углуб­
ленным его изучением, по крайней мере, удваивается число уроков.
"Погружение" -- термин не случайный. Он характеризует концен­
трированное обучение лишь с одной стороны — с позиции поведения 
обучающегося. Он, действительно, как бы погружается в материал, 
в новое знание, новое действие, вокруг его учебной деятельности 
снимаются отвлекающие факторы. Учащийся как бы сосредоточива­
ется на одном предмете познания. Познавательный процесс протека­
ет естественно, постепенно переливаясь из одной формы в другую.
Педагогическая, методическая и психологическая структуры в "по­
гружении" сливаются. Технологически они могут быть построены 
как последовательное нарастание самостоятельной работы учащих­
ся, проблемности обучения, мотивации учения или индивидуализа­
ции познавательного процесса. Такой урок предоставляет больше 
возможности для самоосуществления учащихся.
Где и когда применяются уроки концентрированного обучения? 
Мы считаем, что далеко не все дисциплины допускают их примене­
ние. К таким можно отнести физкультуру, ритмику, пение. Другие
дисциплины допускают их частично: в начале или конце изучения 
предмета, при творческом применении знаний, при усилении воспи­
тывающей функции обучения, при сохранении непрерывности по­
знавательного процесса. Исследователь Г. И. Ибрагимов рекоменду­
ет делать всего несколько ’’погружений" в год, а не использовать их 
как всеобщую технологию обучения2. Однако в практике все чаще 
допускается изучение отдельных дисциплин "погружением", напри­
мер иностранного языка.
Подготовка и проведение уроков по технологии концентрирован­
ного обучения требует разработки сценария учебного дня, перерасп­
ределения нагрузки преподавателей, создания ансамбля педагогов 
по принципу "коллективного подряда". Для такого урока требуются 
консультация психолога и участие лаборанта.
У ребят на уроке "погружения", во-первых, и это главное, создает­
ся более широкое и даже целостное представление о науке, предмете 
познания. Во-вторых, возникает ощущение самообучения, самопоз­
нания. В-третьих, складывается интегративное мышление. В-чет- 
вертых, развивается общение и взаимодействие учащихся между 
собой и педагогами. Это подтверждают исследования .
Проводить такой высокоинтегрированный урок учителю сложно. 
Наши педагоги не умеют работать в ансамбле, с трудом осваивают 
время и пространство как педагогические категории, привыкли ре­
гламентировать свою деятельность по звонку. Концентрированное 
обучение требует от педагога новых личностных и профессиональ­
ных качеств.
5.4. Игровая интеграция
Игра как метод обучения и форма организации педагогического 
процесса была заявлена еще до нашей эры философами Древней 
Греции. С тех пор потребовались тысячелетия, чтобы педагогика 
всерьез принялась за разработку учебных игр и их внедрение в 
процесс обучения. Это стало возможно с внедрением технологиче­
ского подхода к педагогическим реалиям.
По сути своей игра есть имитация реальной деятельности в условно 
созданной ситуации. Игру разрабатывают, т. е. проектируют, на базе
^ См.: Ибрагимов Г. И. Поиски способов интеграции форм организации обуче­
ния//Интеграционные процессы в педагогической теории и практике: Сб. науч. 
тр./Свердл. инж.-пед. ин'-т. Свердловск, 1991. Вып. 2. С. 118.
См.: Безрукова В. С. Концентрированное обучение педагогике ("погруже­
ние") //Т ам  же. С. 102—113.
реальной жизни, моделируя жизненные реалии. Затем эти модели 
опробываются (проигрываются) в специально создаваемых ситуаци­
ях учебного процесса. Отсюда вытекает имитационный характер 
игры и, как следствие этого качества, ее репрезентирующая функ­
ция4. Последнее означает способность каждого составляющего ком­
понента игры представлять не только самого себя, но и другие, 
находящиеся за пределами игровой ситуации.
Рассмотрим игру с позиций ее интегративных качеств.
Исследователи дидактических игр отмечают, что их интегратив- 
ность проявляется буквально во всем: в интеграции видов деятельно­
сти, содержания обучения, теории и практики, целей и задач, мето­
дов и форм и т. д. При этом наибольшее внимание они уделяют 
интеграции деятельностей.
Объектами интеграции в игре являются учебно-познавательная, 
коммуникативная и практическая деятельность5. Некоторые иссле­
дователи включают сюда драматизацию (инсценирование) как осо­
бый вид деятельности . Но при любых дозировках, сочетаниях раз­
личных видов деятельности в итоге возникает игровая как новый 
интегрированный вид. Игра взращивается на взаимодействии всех 
других, а не является дополнительным видом рядоположенным дру­
гими. Игра и остается ведущей деятельностью для самих учащихся. 
Более того, опыт применения игр в обучении показал, что именно 
игротехника является привлекательной при совершении учащимися 
всех других деятельностей в игре.
Личность учащегося в игре выполняет как бы три роли. Одна 
состоит в том, что личность сама является действенным, "работаю­
щим" интегратором. Учащийся все объединяет, фронтально охваты­
вая все виды деятельности. Чтобы совершать успешно эту сложную 
работу, он должен быть готов к игре, психологически позитивно ее 
принимать, уметь вживаться в игру, в предложенную роль.
Другая роль личности в игре представлена ее системообразующей 
функцией. Личность учащегося, выполняющего роль, — системооб­
разующий фактор интегративной игры. Содержание роли, ролевые
А
См.: Байгильдина С. Ю., Казанская В. Г. Деловая игра как средство интегра­
ции//Интеграционные процессы в педагогической теории и практике: интегрирова­
ние содержания, методов и форм: Тез. докл./Свердл. инж.-пед.ин-т. Свердловск, 
1990. С. 22.
См.: Тюнникоѳа С. М. Дидактическая игра как интегратор различных видов 
деятельности//Интеграционные процессы в педагогической теории и практике: тех­
нологический аспект: Тез. докл./Свердл. инж.-пед. ин-т. Свердловск, 1991. С. 45.
См.: Байгильдина С. Ю., Казанская В. Г. Указ. соч.
цели и задачи служат тем стержнем, на который нанизываются 
содержание и методы поведения. Именно личность в игре объединяет 
когнитивный, поведенческий и эмоциональный компоненты своей 
деятельности.
Наконец, третья роль личности заключается в том, что ее качест­
венные характеристики являются результирующими в игре. Они и 
есть ее целевое назначение и Qe результат.
В педагогической игре возможна интеграция любого содержания 
обучения по любым учебным дисциплинам, из любых источников, 
при любых средствах предъявления. Это содержание может быть 
нормативным, т. е. программным, и может быть свободным, т. е. 
внеучебным и свободно выбираемым.
Опыт проведения игр в обучении показал самые широкие их 
возможности в интеграции. Так, исследователи Н. П. Вахрамеева и
О. В. Адаменко экспериментировали применение дидактической 
языковой игры при обучении студентов иностранному языку7. Они 
"вложили" в игру цели собственно игровые (успешное выполнение 
задания, получение возможно большего числа баллов, быстрота вы­
полнения, избежание штрафов и т. д.) и педагогические (дидактиче­
ские и воспитательные). Многообразие игровых языковых упражне­
ний, их тематическое сочетание, применение соревнования, викто­
рины позволяют интегрировать содержание с методами обучения. 
Благодаря этому обучение иностранной грамматике превращается в 
контекстное обучение. "В широком смысле слова это значит, что 
грамматический этап становится естественным продолжением и не­
отъемлемым звеном процесса обучения устной экспрессивной речи в 
рамках принятого метода. В узком смысле слова это означает, что на 
всех этапах формирования грамматического навыка, включая самый 
первый, отработка грамматического материала нацелена на приме­
нение его в структурных единицах более высокого уровня — грамма­
тическом действии, речевом действии, речи" .
Данный эксперимент показал, что дидактическая языковая игра 
помогла снять трудности морфологического и синтаксического ха­
рактера, трудности речевого общения — боязнь ошибиться. Игра 
воспитывала речевую инициативу, снимала психологический барьер 
перед вступлением в иноязычное общение, снимала фактор напря­
7 См.: ВахрамееваН. П., Адаменко О. В. Языковая дидактическая игра как средство 
оптимизации обучения грамматическому аспекту иностранной устной речи // Совер­
шенствование учебно-воспитательного процесса в СПТУ и инженерно-педагогиче­
ском вузе: Сб. студ. науч. тр./Свердл. инж.-пед. ин-т. Свердловск, 1991. С. 90—94.
Там же. С. 94.
женности между преподавателем и студентами. И все это благодаря 
интегративным качествам игры.
Другой эксперимент был проведен в процессе преподавания техни­
ческих дисциплин тоже в вузе . Посредством игры О. М. Кузнецовой 
удалось интегрировать педагогическое и техническое знание. В игру 
включалось: знакомство с видами деятельности при решении задач 
инженерно-педагогической деятельности, приобретение студентами 
первоначальных педагогических знаний и умений, знакомство с 
некоторыми методами педагогических исследований, углубление 
знаний по технической дисциплине.
Дидактические игры подобного содержания, разработанные О. М. 
Кузнецовой, достаточно разнообразны: контроль знаний по теме 
"Статика", опрос при изучении темы "Простейшие виды деформа­
ции", изучение темы "Допуски и посадки", методика занятия по теме 
"Соединения" и др. Экспериментирование этих игр показало их 
широкие возможности демократизировать учебный процесс, способ­
ность формировать профессионально значимые личностные качества 
(решительность, смелость, умение принимать решения и разрешать
конфликтные ситуации, оценивать результаты деятельности и 
\ го др.) .
Технологически любая педагогическая игра проходит в три этапа: 
вводный, ознакомительный; подготовительный; основной.
На первом этапе участники знакомятся со знанием, вводимым в 
игру, проводимую на конкретном предмете, т. е. с тем, которое 
интегрируется в большую систему. Преподаватель вводит в курс 
участников и выдает задания.
На втором этапе участники игры самостоятельно готовятся к ней, 
изучают материал, распределяют роли, изучают свои функции.
На третьем этапе проводится игра и анализируется ее результат.
Технология педагогической игры на сегодняшний день достаточно 
разработана и имеет массу модификаций . Даже есть опыт проведе­
ния игры по интегрированию содержания обучения .
9 См.: Кузнецова О. М. Педагогические деловые игры как средство реализации 
принципа профессиональной целесообразности//Интеграционные процессы в педаго­
гической теории и практике: Сб. науч. тр./Свердл. инж.-пед. ин-т. Свердловск, 1990. 
Вып. 1. С. 118-127.
См.: Кузнецова О. М. Указ. соч. С. 120.
^  См.: Там же. С. 123—127.
^  См.: Игра "Педагогическая интеграция": Метод. рекомендации/Свердл. инж.- 
пед. ин-т. Свердловск, 1987. С. 18.
Наиболее сложной игровой технологией является театрализация в 
обучении. Ныне ее широко применяют в процессе преподавания 
языка, литературы, истории и даже математики. Театрализация 
расширяет возможности классической педагогической игры, позво­
ляя приобрести культуру движений, чувство локтя —  умение слу­
шать. Участники театрялияящш учатся владеть эмоциями, видеть 
себя со стороны, входить в творчество.
Вот такими большими достоинствами обладает педагогическая иг­
ра, по технологии глубоко интегрированная форма организации 
учебного процесса.
5.5. Будущее интегративного контроля
Время вносит свои изменения в технологию контроля успешности 
овладения учащимися учебным материалом. Основное направление 
этих изменений связано с и т е рированием в контроле многих пока­
зателей, функций контроля и его влиянием на человека ■ деятель­
ность. Интегративный характер контроля неуклонно растет. Приве­
дем ряд фактов.
Экзамен всем хорошо известен. Традиционно он используется для 
диагностики знаний ■ умений учащихся. По нему нельзя определить 
развитие человека. Это и побудило исследователей к его изучению.
Одни последователи шли по пути разработки набора задач возра­
стающей трудности . При этом трудность определялась ■ по слож­
ности задач, и но востребуемте мыслительным способностям, сооб­
разительности. Проводимый эксперимент показал, что такие экза­
менационные задания можно разрабатывать по физике, математике, 
химии, т . е. точным наукам. Опытно-экспериментальная работа 
также показала, как обогащается информация, получаемая в ре­
зультате такого экзамена. Экпериментатор предположи, что дву­
мерное экзаменационное задание можно даже обогатить ■ сделать 
трехмерным за счет введения подсказки экзаменатора или справоч­
ной литературы. По тоыу, как пользуется ими студент, можно еде1 
лать вывод о его обучаемости и способности ориентироваться в ин­
формационной среде.
В 1989— 1991 годах в Свердловском инженерно-педагогическом 
институ те экеперимсніировалея интеграционный экзамен по психо- 
лого-педагопкческому циклу дисциплин. Наращение его шетегратив-
13 См.: Балшкин С  Я. Об жтегратишюм характере .ж д и м //П д а м іп е а м е  
проблемы педагогической и е і  рации: Тез. докл./Свердл. инж.-пед. » - т . Екатерин­
бург, 1992. С  39-40.
ности шло постепенно с первого по пятый курс. Так, на втором курсе 
в экзамен по психологии включались вопросы физиологии, изучен­
ной на первом курсе; на третьем курсе в экзаменационные вопросы 
по педагогике — из физиологии-и психологии; на четвертом — наи­
более важные вопросы из этих дисциплин включались в экзамен по 
методическим дисциплинам. Наконец, государственный экзамен 
включал вопросы всех дисциплин психолого-педагогического цикла 
и выполнение практического задания, требующего интегративного 
знания не только физиологии, психологии, педагогики и методик, но 
и технических дисциплин, преподавать которые готовятся инжене­
ры-педагоги. К сожалению, этот интересный опыт нигде не описан.
Дипломное и курсовое проектирование в техникуму, колледжах, 
вузах совершенствуется тоже в направлении интеграции. Появляют­
ся новые типы контрольных выпускных работ, повышается их при- 
кладнизация, расширяется информационное поле на базе все боль­
шего числа изучаемых дисциплин. Интегрирование знаний в рамках 
дипломных и курсовых работ может быть самым разнообразным и 
различным по степени плотности связей и их весу14.
Использование интеграции для совершенствования дипломного и 
курсового проектирования резко повышает его внутреннее разнооб­
разие. Студентам есть что и из чего выбрать по своим особенностям, 
интересам, склонностям и уровню подготовки.
Дипломные и курсовые работы способны к интегрированию самых 
различных компонентов: репродуктивной и творческой деятельно­
сти, содержания самых разнообразных дисциплин, теории и практи­
ки, различных методов и средств добывания и описания знаний и 
т. д. В этом они являются неистощимым источником и формой 
интегрирования.
Интегративный подход способствует изменению оценки знаний. В 
частности, в учебных заведениях все шире применяется рейтинговая 
система. Рейтинг — это сумма баллов, получаемых обучающимися 
по итогам всех видов работ и выполнения соответствующих функ­
ций, в том числе учебных. Каждый предмет имеет максимальный и 
минимальный рейтинг, что соответствует возможно большому или 
малому числу получаемых баллов.
Контрольными точками для получения баллов могут быть зачеты, 
контрольные и самостоятельные работы, цосещения, выступления,
^  См.: Жученко А. А. Дипломное проектирование как форма интеграции инженер­
но-технической и психолого-педагогической подготовки инженера-педагога//Интег­
рационные процессы в педагогической теории и практике: технологический аспект: 
Тез. докл./Свердл. инж.-пед. ин-т. Свердловск, 1991. С. 22—25.
ведение записей и т. д. Количество баллов, получаемых за каждую 
контрольную точку, устанавливается педагогом соответственно спе­
цифике предмета и особенностям учебной группы.
Рейтинговая система оценки позволяет учесть не только знания 
обучающегося, но и дисциплинированность, организованность, от­
ношение его к учебе. В этом смысле она исходно интегративная.
Интегративность рейтинговой системы контроля позволяет повы­
сить ответственность учащихся и студентов за обучение, улучшить 
организацию их труда и, главное, обеспечить качество обучения. 
Именно об этом говорят исследователи, обобщившие опыт примене­
ния рейтинговой системы в вузах страны15.
Показателем наращения интегративного потенциала контроля в 
учебной деятельности является сближение традиционных форм кон­
троля с диагностикой, а также контроля со стороны, педагога с 
самоконтролем, самодиагностикой. О значимости этого сближения 
сегодня говорить излишне. Главное, что эта Тенденция способствует 
субъективации личности в процессе обучения16.
Интегрирование самодиагностики в учебный контроль резко под­
нимает личностный потенциал обучаемого, его интерес к учению, 
актуализирует психологические ресурсы человека.
Еще больше возрастает интегративность контроля за счет испольг- 
зования в целях диагностики и самодиагностики компьютера. ЭВМ 
увеличивает скорость диагностирования, повышает точность, позво­
ляет создать более адаптивные системы диагностирования и устано­
вить обратную связь. Фиксирование результатов диагностики тоже 
улучшается: используются динамические графические средства, 
цветовая гамма зрительных образов, визуальные и акустические 
способы передачи информации, выдача печатной информации, на­
копление данных17.
^  См.: Курбатов H. H., Федоров В. А. Анализ опыта организации рейтинговой 
системы оценки знаний студентов//Интеграционные процессы в педагогической тео­
рии и практике: интеграция знаний и компьютеризация обучения: Тез. докл./Свердл. 
инж.-пед. ин-т. Свердловск, 1991. С. 45—49.
См.: Красильникова О., Шахматова О. Н. Особенности самооценки студентов 
младших курсов и ее влияние на успеваемость в группе// Совершенствование учебно- 
воспитательного процесса в СПТУ и инженерно-педагогическом вузе: Сб. студ. науч. 
тр./Свердл. инж-пед. ин- т. Екатеринбург, 1992. С.34—39.
См.: Савина Н. В., Азаренко Б. В. Преимущества использования ЭВМ в целях 
самодиагностики//Интеграционные процессы в педагогической теории и практике: 
интеграция знаний и компьютеризация обучения: Тез. докл./Свердл. инж.-пед. ин-т. 
Свердловск, 1991. С. 43—44.
Есть также попытка перенести контроль результатов учебной дея­
тельности за рамки этой деятельности, например оценивать резуль­
таты профессиональной подготовки по качеству производственной 
деятельности специалистов. Контроль качества работы инженера- 
педагага в П Т У , учителя в школе, рабочего на предприятии делает 
его иным, исходно интегративным. Ибо там отдельные компоненты 
знании и умении сплавляются с личностными качествами и резуль­
татами деятельности так тесно, что их уже нельзя разделить.
Нам известен интересный эксперимент, проведенный студентами 
Свердловского инженерно-педагогического инсти тута . Эффектив­
ность обучения в институте определялась не по эффективности ра­
боты с учащимися П Т У , а по работе уже самих учащихся на произ­
водстве. Вот такой сложный многоступенчатый эксперимент: студен­
та учат в вузе, затем он учит в училище, а выпускники училища 
работают на заводе. Эффективность труда токаря, слесаря, сварщика 
принимается как показатеш» качества подготовки инженеров-педа­
гогов.
Перечень и анализ новых технологий контроля результатов учеб­
ной деятельности можно было бы продолжать. Од нако и этих фактов 
достаточно, чтобы увидеть общее в его развитии: технология контро­
ля сегодня изменяется в направлении роста интеграционного потен­
циала форм контроля. В нем все более интегрируются: 
количественные и качественные данные; 
личностные и деятельностные характеристики; 
содержательные и метрические подходы; 
оперативные ■ отсроченные формы контроля; 
непосредственные и опосредованные методы получения данных.
В заключение следует сказать о поиске специалистами обобщен­
ных форм контроля — интегративных. С их помощью можно давать 
альтернативную оценку любого обучения и профессиональной под­
готовки по принципу готов — не готов человек к профессиональной 
деятельности. Поиски альтернативной оценки, завершающей конт­
роль, основываются на единых критериях оптимальности учебной 
деятельности учащихся и студентов. Разработка их интенсивно ве­
дется в науке . Можно сказать, что пятибалпную систему оценок
Си.: Ахунов  Р . X ., Х рипунов A . A ., Качаноѳсжмй. Ä  И . Проблема оценки 
эффективности — аггнгрно-педагогического образовали* на предприятии / /  Со­
вершенствование учебно-воспитательного процесса в СПТУ и инженгрно-дедагогиче- 
ском вузе: Сб. студ. науч. тр. /  Сверда. инж.-пед. ин-т. Свердвовсх, 19*9. С. 37—41.
19 См.: Дяшшіртткѵ Т. А. Интеграция учебных дисциляин на оенпае критерия 
оптимальности учебном деятельности студентов / /  Интеграционные процессы в педа­
гогической тгорм  и практике: техновогический аспект: Тез. дока. Сведавовск, 1991. 
С. 32- 33.
в ближайшее время мы существенно изменим. Следовательно, изме­
ним всю технолога» учебного контроля. В начальной школе такое 
движение очень заметно. Многие педагоги отказались от отметок, 
ведут дневники и пишут на учащихся развернутые характеристики. 
Большие изменения есть и в высшей школе.
ГЛАВА 6. ЭКСПЕРИМЕНТЫ ПО ИНТЕГРАЦИИ
6.1. Кодовое название ВСОПО
Известно, что педагогический эксперимент — метод особый. Он 
строится на других, обобщает их в единую целенаправленную систе­
му. В него могут входить такие методы сбора информации, как 
анкетирование, тестирование, изучение продуктов деятельности, 
проективные методики. Если эксперимент преследует цель лишь 
констатировать какое-то состояние объекта своего внимания, напри­
мер уровень развития учащегося (учащихся), педагогов или коллек­
тива, то он соответственно и называется констатирующим. Если же 
в его цели входит исследование развития детей или педагогов под 
влиянием каких-либо специально вводимых новых факторов (новых 
методов, форм или содержания воспитания), то он становится фор­
мирующим. О формирующем эксперименте и пойдет речь.
Формирующий педагогический эксперимент — самая сложная раз­
новидность метода эксперимента. Представим, что надо определить 
не только на ком экспериментировать педагогическое новшество, но 
и многое другое: на какие стороны человека это новшество более 
всего влияет, как замерять изменения в сознании, поведении и 
чувствах его, чем измерять, как преподносить нововведение, какие 
особые условия необходимы для успешного его влияния на детей и 
др. Но самая большая сложность состоит в практической реализации 
именно формирующей части эксперимента: момента работы педаго­
га с детьми посредством нововведения. Это процесс личностно-дея­
тельностный, глубоко интегративный. На него решаются не все исс­
ледователи.
Разработка темы "Взаимосвязь общего и профессионального обра­
зования" (ВСОПО) была актуальной для профтехобразования в пер­
вой половине 80-х годов и поручена НИИ профтехпедагогики АПН 
СССР (Казань). Научный коллектив института, руководимый ака­
демиком М. И. Махмутовым, решил по этой теме провести комплек­
сный формирующий эксперимент. В течение пяти лет коллектив 
всех исследовательских лабораторий был объединен эксперимен­
тальной деятельностью в профтехучилищах Татарии, Московской и 
Ленинградской областей.
Эксперимент по ВСОПО был во всех отношениях интегративным. 
Во-первых, он охватывал учебно-воспитательный процесс целиком,
но
всех учащихся и инженерно-педагогический коллектив. Во-вторых, 
он объединял усилия всех лабораторий и подразделений НИИ. В- 
третьих, основной его целью была интеграция общего и профессио­
нального образования. Множество объектов и компонентов приводи­
лось во взаимосвязь и взаимодействие, перестраивалось в создании 
нового непротиворечивого, целостного и эффективного процесса вза­
имодействия детей и педагогов. ^
Дело в том, что, соединив два некогда самостоятельных вида обра­
зования — общее среднее и профессионально-техническое, средние 
профессионально -технические училища (СПТУ) породили ряд 
сложных проблем. К числу "кричащих" можно было отнести спад 
интереса ребят к изучению общеобразовательных дисциплин; избы­
ток общенаучных знаний и их оторванность от профессии; прагма­
тизм, излишнюю "заземленность" практической подготовки буду­
щих рабочих; разделение инженерно-педагогического коллектива 
учебного заведения на два тихо враждующих лагеря преподавателей 
теории и мастеров производственного обучения, подчас не имеющих 
даже среднего специального образования. Снять эти проблемы зна­
чило найти педагогические способы решения многих противоречий в 
целях, принципах, содержании, методах и формах педагогического 
процесса.
Одной из сложных задач было найти системообразующий компо­
нент в прогнозируемом новом целостном педагогическом процессе. 
На поиск его ушел год. Были сделаны попытки использовать в 
качестве такового цели и даже формы организации обучения. При­
вычно было, конечно, взять цели. Но в ходе работы с ними оказалось, 
что с их помощью можно далее подбирать (выбирать) все другие 
компоненты педпроцесса, но не преобразовывать, перестраивать их. 
Такой эксперимент терял смысл, так как сводился к простой опти­
мизации существующего процесса и оставлял его по существу неиз­
менным. К тому же такой эксперимент уже проводился академиком 
Ю. К. Бабанским. Форма как системообразующий фактор тоже про­
бовалась. К тому времени появился интегративный урок. Но и форма 
не устроила экспериментаторов по причине своей функциональной 
узости. Она всегда была конечным продуктом процесса, его выраже­
нием и сама зависела от целей, принципов и содержания.
В результате поиска мы предложили использовать принципы как 
системообразующий фактор вновь создаваемого педагогического 
процесса. Во-первых, они не сковывали цели обучения и воспитания 
учащихся, оставляя за ними свободу проявления. Цели, как мы 
потом убедились, и должны быть свободными, ибо они напрямую 
связаны с учащимися и педагогами. Во-вторых, принципы служат
механизмом выбора и преобразования всех других деятельностных 
компонентов педпроцесса. Если, скажем, взять принцип политех­
низма, то он влияет на отбор, обогащение и структурирование  содер­
жания обучения, его методов и форм. Наконец, в-третьих, принципы 
оказались самым определенным компонентом подпроцесса. Их но­
менклатуру и формулировки можно было определять на экспертно­
договорной основе.
Словом, в поисках родилась первая часть гипотезы: м а и уп а ті. 
общего и профессионального образования в среднем П Т У  может быть 
установлена, если в учебном процессе будут реализованы такие 
дидактические принципы, как профессиональная направленность, 
политехнизм, преемственность, межпредметные и межцикловые 
связи, проблемность, единство воспитания и обучения, мотивацион­
ное обеспечение учебного процесса.
Вторая часть гипотезы состояла в том, чтобы найти те качества 
личности учащихся, которые более всего пдддям ип, рим тиш  в 
ходе их участия в данном эксперименте. Поиск тоже был непростым. 
В результате пришли к согласию и гшкуістнчески предпоіюддцш, что 
установленная взаимосвязь общего и профессионального образова­
ния в С П ТУ  будет способствовать повышению уровня обученности 
учащихся, развитию их технического мышления, измениі мотива­
цию учения и отношение к профессии в целом. Э іо  и была парамет­
ризация эксперимента, т . е. его критериальные показатели.
Формирующая часть эксперимента состояла в разработке и реали­
зации целостного учебного процесса на уроке, построенного по пере­
численным "ц™* принципам. При этом независимой переменной 
становился педпроцесс урока во взаимосвязи общего и профессио­
нального образования. Зависимая переменная —  это те человеческие 
параметры роста по которым можно судить о пользе самой взаимо­
связи. Зависимая переменная — это обученность по предмету, тех­
ническое мышление, мотивация учения и труда, отношение к про­
фессии. Преподаватели С П ТУ  и ученые-исследователи разрабаты­
вали конспекты уроков на основе гипотезы и затем внедряли их в 
практику. При этом периодически замерялись зависимые перемен­
ные.
Д альнейш ее описание эксперимента по интегративному учебно- 
воспитательному процессу в С П ТУ  разделим на две части: сначала 
опишем изменения педагоіического процесса урока, затем измене­
ние учащихся —  участников эксперимента.
Изменения урока определялись по его разработке в форме конспек­
та, плана или сценария, но прежде всего по реализации проекта на 
практике. Последнее делалось посредством наблюдения и анализа
уроков с помощью специально разработанных планов карт по каж­
дому принципу отдельно. Научному анализу было подвергнуто 350 
уроков.
Принцип профессиональной направленности удалось реализовать 
почти на 40% уроков. При этом большей реорганизации поддавались 
цели и содержание обучения, меньшей — методы, приемы, средства 
и формы, т. е. то, что относится не к содержательной, а к организа­
ционной стороне обучения.
Принцип политехнизма преобразовывал только 25% уроков. Пе­
рестройке на основе ВСОПО поддавалось прежде всего содержание 
обучения и частично цели. Опять же мало изменялись и не политех­
низировались методы и формы.
Принцип межпредметных и межцикловых связей показал пример­
но те же результаты, что и принцип политехнизма. Под его влиянием 
преобразовались прежде всего содержание и цели обучения. Методы 
и формы изменились значительно сильнее, чем под влиянием прин­
ципов профнаправленности и политехнизма.
Принцип преемственности удалось реализовать более чем на 50% 
уроков. Это самый высокий показатель по принципам. Все компо­
ненты оказались способными к перестройке, особенно методы. Сде­
лать их преемственными с прошлой системой обучения ребят удава­
лось особенно хорошо.
Принцип проблемности обучения, обеспечивающий ВСОПО на 
уроке, реализовался почти на 40% уроков, причем преимуществен­
но в целях и содержании обучения и почти в два раза ниже в методах.
Принцип мотивационного обеспечения учебного процесса — тоже 
высоко реализуемый принцип. Свыше 50% уроков удалось перестро­
ить в соответствии с ним. Здесь на первое место вышли методы: 70% 
применяемых методов одновременно выполняли стимулирующие 
функции.
В итоге оказалось, что наивысшей способностью к интегрированию 
с принципами обладают цели и содержание обучения. Цели наиболее 
чувствительны к принципам преемственности, межпредметных свя­
зей и профнаправленности и менее — к взаимодействию с принципа­
ми проблемности, политехнизма и мотивационного обеспечения 
учебного процесса. Содержание легко преобразуется, поглощая 
принципы преемственности, политехнизма и межпредметных свя­
зей. Менее всего оно интегрирует с принципами мотивации и проф­
направленности.
Несколько пониженной интегративной способностью обладают ме­
тоды обучения (приемы преподавания и учения). Более чутки они к 
требованиям принципов преемственности и мотивации учения и
труда.
из
В результате создания учебных конструктов для формирующего 
эксперимента мы еще тогда пришли к следующим выводам:
педагогические принципы обладают разной способностью интегри­
роваться в педагогический процесс и выполнять там системообразу­
ющую функцию; наибольшая способность к этому у принципов 
преемственности и мотивационного обеспечения учебного процесса 
и самая низкая — у принципов политехнизма и межпредметных 
связей;
в целом подобранные принципы оказались способными выполнить 
системообразующие функции в обеспечении взаимосвязи общего и 
профессионального образования и усовершенствовать технологию 
процесса обучения.
Вместе с тем эксперимент привел к сомнению в том, что межпред­
метные и межцикловые связи являются дидактическими принципа­
ми. Достаточно сказать, что у них низкая интеграционная способ­
ность. Скорее всего это констатация связи чего-то с чем-то.
Эти данные показали способность учебного процесса к перестройке 
образовательной технологии при условии его интегративного проек­
тирования.
И все же ускоряет ли развитие личности учащегося установление 
взаимосвязи общего и профессионального образования в СПТУ?
Новые уроки, построенные на принципах ВСОПО, повышают уро­
вень обученности учащихся, развития у них технического мышле­
ния, мотивации учения и труда и изменяют отношение к профессии. 
Выделены исходно четыре уровня с различными характеристиками 
по разным показателям. Так, до обучения на экспериментальных 
уроках к первому, низкому, уровню обученности было отнесено в 
среднем 74% учащихся СПТУ Казани, а к высокому, четвертому, 
лишь 0,5 %. В результате обучения в новых условиях почти в течение 
года на низком уровне осталось 48% учащихся, а на высоком стало 
8,1 %. В два раза увеличилось число учащихся второго уровня обу­
ченности.
Такие же обнадеживающие данные были получены и по отноше­
нию учащихся к своей профессии. В начале эксперимента на четвер­
том уровне находилось лишь 8% учащихся, проявляя к профессии 
явный интерес и даже любовь. К концу его таких стало уже 17%. На 
третьем уровне было 57% учащихся, а стало 63%. На первом уровне 
(полное отсутствие интереса к профессии) первоначально было 3% 
ребят, а осталось лишь 0,2 %.
Относительно технического мышления и мотивации учения карти­
на неровная. Где достаточно полно реализовывались принципы про­
фессиональной направленности обучения и его политехнизации, там 
техническое мышление учащихся формировалось успешнее и наобо­
рот.
Полезность эксперимента по ВСОПО, однако, состояла не только 
в том, что, улучшая технологию педпроцесса на уроке, повышая его 
внутреннюю интегративность, можно лучше обучать ребят в учили­
ще. Этот эксперимент позволил получить выводы, выходящие за его 
рамки.
Дело в том, что НИИ профпедагогики в Казани охватывал в 
эксперименте только общеобразовательные дисциплины, почти не 
касаясь дисциплин профессионально-технического цикла. Экспери­
мент показал ограниченность такого подхода. Если для интегрирова­
ния берутся два объекта, то они оба и должны преобразоваться по 
"встречным" принципам. Для дисциплин профтехцикла были пред­
ложены принципы, парно соотнесенные с ранее названными: широ­
кой опоры на общенаучные знания, профполитехнизма, учета уров­
ня развития профессионально-производственного труда1.
Последующий опыт и исследования показали важность этой, каза­
лось бы, простой находки. С одной стороны, вступающие в интегра­
цию компоненты имеют общий системообразующий фактор. И это 
неоспоримо. С другой, будучи инвариантной частью интегрируемых 
объектов, по содержанию они могут расходиться, выражая специфи­
ку того, что представляют. Этот вывод имеет широкое методологи­
ческое значение.
Другим побочным продуктом эксперимента по ВСОПО было то, 
что сама интеграция (взаимосвязь) на определенной ступени своего 
установления начинает действовать как самостоятельный педагоги­
ческий феномен и диктовать развитие педагогического процесса. 
Так, она привела к необходимости менять содержание системообра­
зующих принципов, их функции во ВСОПО. Это произошло, напри­
мер, с принципом профессиональной направленности, который ста­
новился по технологии своей реализации все больше принципом 
профессиональной целесообразности. А принцип межпредметных 
связей не показал себя как принцип, а только как формально-логи­
ческое средство взаимосвязи. Об этом мы уже говорили. Не сыграли 
своей роли в установлении взаимосвязи двух видов образования и 
принципы проблемности и единства воспитания и обучения.
* См.: Безрукова В. С. Об особенностях принципов обучения дисциплинам профес­
сионально-технического цикла//Принципы обучения в среднем профессионально- 
техническом училище: Сб. науч. тр. М., 1986. С. 32—41.
Эксперимент по ВСОПО вывел исследователей на проблему изме­
нения содержания образования рабочих, идею ликвидации так назы­
ваемого единого уровня среднего образования, понимаемого как еди­
ное содержание и единая методика обучения. В результате экспери­
мента мы пришли к выводу об изменении образовательной 
технологии через посредство выдвигаемых дидактических принци­
пов. Уже в 1981 — 1985 годах исследователи проблемы ВСОПО про­
гнозировали рождение новых проблем и способы их решения. Сегод­
ня это очевидно и всеми принято. Тогда многие идеи нельзя было не 
только исследовать, но и высказывать.
Итоги эксперимента, так бегло и кратко описанные, оказались 
полезными и для сегодняшнего дня. Они показали значительные 
возможности педагогической интеграции. Сегодня они могут быть 
использованы при соединении общенаучного и профессионального 
образования в технических лицеях, колледжах и даже в вузах. К ' 
сожалению, почти всюду существует суммативный подход к форми­
рованию содержания образования специалистов, разрыв содержания 
обучения и образовательной технологии.
Таким был эксперимент под кодовым названием ВСОПО. Описа­
ние его, только несколько в другом аспекте, можно найти в коллек­
тивном труде казанских ученых . Это был эксперимент, по нашему 
глубокому убеждению, достойный любого времени и ученых любого 
масштаба.
6.2. Пышминский эксперимент
Собственно, это был еще не эксперимент, а первая черновая проба 
его проведения. По задумкам и научному наполнению он нисколько 
не уступал эксперименту по ВСОПО. Условно мы назвали его Пыш- 
минским — по месту проведения в небольшом городе Пышме под 
Екатеринбургом (тогда еще Свердловском). Эксперимент готовился 
ровно год и столько же времени проходил. Это были 1986-й, 1987-й 
и 1988-й годы.
Пышминский эксперимент задумывался по самому широкому 
спектру педагогической интеграции. Предстояло интегрировать дея­
тельность предприятия, вуза и профтехучилища; инженерное и пе­
дагогическое образование студентов; обучение и производительный 
труд студентов и учащихся ПТУ; создавать интегрированные учеб­
ные планы и программы. Тема эксперимента звучала уже поставлен-
^ См.: Методика комплексного эксперимента по исследованию взаимосвязи общего 
и профессионального образования в процессе обучения в средних ПТУ/АПН СССР.
ных проблем: "Формирование целостного учебно-воспитательного 
процесса вузовской подготовки инженерно-педагогических кадров". 
Она означала всего-навсего предмет исследования и меру ответст­
венности участников эксперимента.
Проводился он на базе завода сварных металлических конструк­
ций (ЗСМК) производственного объединения "Уралмаш", среднего 
профессионально-технического училища N 134 (директор А. Н. Сар- 
таков) и Свердловского инженерно-педагогического института. Ру­
ководили экспериментом кафедра педагогики (зав. кафедрой В. С. 
Безрукова) и отраслевая научно-исследовательская лаборатория ин­
ститута (зав. лабораторией В. В. Бажутин). Непосредственно опыт­
ную работу со студентами вела выпускающая кафедра сварочного 
производства СИПИ (зав. кафедрой В. А. Пьянков).
Развертывалась широкая опытно-экспериментальная работа по об­
разцу, близкому к варианту опытной станции С. Т. Шацкого. В 
1918--1921 годах он создал свою опытную станцию по народному 
образованию. В основу се положил хозяйственный прогресс и быт. В 
результате его поисков воспитание и образование быстро станови­
лись экономически выгодным делом. В его опыте не было обязатель­
ных и жестко разработанных программ, которые сковывали бы педа­
гогическую работу. В коллектив вдыхалась мысль о постоянном 
саморазвитии. По сути это был естественный эксперимент, в задачи 
которого входило изменение условий учебной деятельности и самого 
подпроцесса.
Нам показалось, что настало время восстановить его незавершен­
ный опыт по интеграции усилий всех сторон, причастных к подготов­
ке кадров для производства. Объединившись, мы создали УНПК 
(учебно-научно-производственный комплекс). Основой слияния 
учебно-воспитательных процессов СПТУ и вуза стала единая учеб­
ная и производственная база предприятия и производительный тру^ 
учащихся и студентов. Этот УНПК подробно описан в публикациях .
Сущность эксперимента сводилась к тому, чтобы снять ряд проти­
воречий инженерно-педагогического образования, таких как рас­
хождение рабочих специальностей и специализаций инженерно-пе­
дагогической подготовки; провозглашаемых целей, реальных по­
требностей предприятий и системы подготовки рабочих для них;
См.: Бажутин В. В. Учебно-научно-производственный комплекс "вуз—СПТУ— 
предприятие” как интегративная форма организации профессиональной подготовки 
студентов и учащихся//Интеграционные процессы в педагогической теории и практи­
ке: Сб. науч. тр./Свердл. цнж.-пед.ин.-т. Свердловск, 1990. Вып. 1. С. 97—101.
требований к инженерно-педагогическим работникам и реальногб 
уровня их подготовки и воспитания.
Одна гипотеза эксперимента строилась как поиск способов разре­
шения этих противоречий. Предполагалось, в частности, что если мы 
сумеем интегрировать жизнедеятельность СПТУ и СИПИ, завод и 
СПТУ, то найдем и эти способы в ходе оперативной работы. Уверо­
вали в то, что достаточно разработать и внедрить единую сквозную 
систему целевого финансирования всех участвующих в эксперимен­
те сторон, основанную не только на госбюджете, но и на хоздоговор­
ных отношениях, как тут же будут решаться педагогические пробле­
мы соединения обучения с производственным трудом, разработки 
содержания образования будущих рабочих и инженеров-педагогов. 
Третья гипотеза относилась непосредственно к педагогическому про­
цессу. Предполагалось, что он будет более эффективным, если мы 
его сделаем гибким и способным к саморазвитию, интегрированным, 
обеспечивающим формирование личности студента и преподавате­
ля. Предполагалось ведение перманентного, бессрочного исследова­
ния в так называемых "полевых" условиях.
Предметом эксперимента, а следовательно, и независимыми пере­
менными были: производственная деятельность учащихся и студен­
тов, учебно-воспитательный процесс, инвестиционные решения.
Зависимые переменные на первых порах брались как тактические 
показатели хода эксперимента и регуляторы его корректировки. В 
качестве таковых были взяты: обученность, организованность, отно­
шение к профессии, навыки учебной деятельности. Впоследствии 
предполагалось критериальные показатели изменить.
Формирующая часть эксперимента состояла в опробовании нового 
учебного плана, новых учебных курсов, концепции минизавода на 
базе учебных мастерских СПТУ и новых технологий обучения.
Новый учебный план был интегративным. Во-первых, он состоял 
из блоков учебных дисциплин и практик с приоритетом одного- двух 
составляющих компонентов. Так, были выделены общенаучный, об­
щественно-политический, психолого-педагогический, производст­
венный блоки и блок специализаций. В каждом блоке был свой набор 
дисциплин, нередко и новых, интегративных. В общенаучный блок, 
например, вошла химия материалов, готовилась вводиться техниче­
ская математика. В психолого-педагогический блок вошли введение 
в инженерно-педагогическую специальность, основы самовоспита­
ния, теория и история педагогики, непрерывная педагоіическая 
практика.
Кроме этих нововведений предполагалось весь вузовский курс со­
держания образования разделить на два цикла, подобно тому, что
сегодня называется бакалавриатом и магистратурой. В каждом цикле 
были свои приоритеты. В первом, например, основными были педа­
гогический и производственный блоки дисциплин.
Изменение содержания образования студентов сочеталось с неко­
торыми технологическими новшествами: введением 30-минутных 
занятий (вместо 45 минут), сочетанием обучения с деятельностью на 
заводе и каждодневной педагогической практикой. Резко увеличива­
лось число консультаций и индивидуальных занятий, вводилась по­
этапная сдача зачетов и экзаменов. Режим работы студентов стано­
вился более гибким и разнообразным.
Непрерывная педагогическая практика организовывалась как пер­
манентный процесс обучения студентов и учащихся ПТУ. Посколь­
ку они и учились, и жили в одних помещениях, на первом курсе 
предполагалось их взаимодействие организовывать на идее и перево­
да прикладных умений студентов в педагогические и использования 
их с воспитательно-образовательными целями.
Большой и сложный эксперимент шел непросто. Исходно мы имели 
почти 150 учащихся СПТУ, преимущественно обучающихся на 
сварщиков. Почта столько же студентов специализировались на ка­
федре сварочного производства. Из них 95% были выпускниками 
СПТУ, все иногородние, следовательно, жили в общежитии при 
училище и заводе. Из учащихся в общежитии жили 40 человек. 
Остальные — жители Пышмы. Район, где располагался УНПК, был 
в социальном и культурном отношении не просто отсталым, но и 
криминогенным.
Наши студенты ни внешне, ни по поведению, манере говорить, 
общаться, ни по отношению к учебной деятельности и друг к другу 
почта не отличались от учащихся ПТУ. Некоторое преимущество 
было в том, что 50% из них имели рабочие разряды, а это в их среде 
что-то значило. Правда, этой же осенью, проучившись всего 2—3 
месяца, одна треть юношей уходила в армию, а к весне приходило 
пополнение из демобилизованных — бывших студентов.
Условия во всех отношениях были экстремальными и способству­
ющими зарождению многочисленных конфликтов на всех уровнях. 
Все-таки этот эксперимент состоялся и дал следующие результаты.
Технология вузовского образования, вводимая нами, дала много 
положительных моментов. Психофизиологические замеры, опросы, 
наблюдения показали ее явное преимущество. В. А. Антропов и 
С. М. Масленцева констатировали резкое снижение утомляемости 
студентов Пышмы по сравнению с обучающимися в городском ста­
ционаре. 63% студентов сохраняли хорошее самочувствие в течение 
всего учебного дня. Это позволило повысить темпы учебной работы.
У студентов повысился интерес к занятиям. Разница первого и вто­
рого замера составила 40%. В течение дня у студентов шел рост 
психофизиологической активности. У них повышалась частота пуль­
са, артериальное давление, температура тела и кожи и т. д. Через год 
после прекращения эксперимента почти все студенты были едино­
душны, что учиться было и легче, и приятнее.
Учебный процесс понемногу приобретал демократический харак­
тер. Общение с преподавателями, профессурой расширилось, препо­
даватели становились терпеливее, направленно искали пути к сту­
дентам, искренне желали им помочь. Замеры отношений через оп­
росник "Преподаватель глазами студента", проводимые во всем 
СИПИ, показали, что наши студенты к апрелю выше всех другах 
ценили своих учителей. Ниже 8 и 7,5 балла из 9 возможных никто 
из педагогов в их глазах не получил. В анкете, посвященной оценке 
эксперимента и проведенной после его прекращения, много добрых 
слов было сказано именно в адрес преподавательского коллектива.
Обученность для администрации вуза была самым существенным 
показателем эффективности эксперимента. Измеряли ее в традици­
онных баллах и соотносили с типами мыслительной деятельности. 
Здесь, к сожалению, больших сдвигов не было, хотя не было и 
ухудшений. Но симптомы радовали.
Зимнюю сессию студенты сдали в среднем на 4% ниже, чем их 
собратья по факультету, не участвующие в эксперименте. Весеннюю 
сессию уже на 10% выше. Пышминцы дали некоторый прирост 
хороших и отличных оценок: 43,0% против 40,0% по первому курсу 
машфака. Уже в зимнюю сессию средний балл у наших студентов 
был выше факультетского: 3,5 против 3,4.
По замерам (электроэнцефаллограф) Г. М. Соломиной повыша­
лась обученность студентов со смешанным типом мышления. Непло­
хо было студентам с логическим типом мышления. Но совсем плохо 
— художественному типу. Эти студенты плохо приспосабливались к 
нашему учебно-воспитательному процессу и впоследствии дали 
большой отсев. Предполагалось найти способы дифференцировки 
студентов по типам мышления и разработать для них разные техно­
логии изучения хотя бы самых сложных дисциплин.
Идея использования прикладных умений студентов в качестве 
педагогических заставила нас изучить эти умения. Оказалось, что 
наши студенты очень спортивны. Каждый второй играл в настольный 
теннис, шашки и шахматы, волейбол, баскетбол, футбол, бегал на 
лыжах, плавал, занимался туризмом. На основе этого были созданы, 
и успели продуктивно поработать мини-кружки. Велась шефская 
спортивная работа, организовывались турпоходы и т. д. Использова-
ние спортивных умений в педагогических целях обогатило жизнь 
коллектива, сняло конфликты студентов с молодежью окружающей 
территории, сплотило учащихся, студентов и преподавателей.
Хуже было у студентов с художественными навыками. Петь могли 
30 человек, рисовали — 17, играли на музыкальных инструментах 25 
человек, из них 14 — на гитаре и т. д. Переводить эти умения в 
педагогические было гораздо сложнее, чем спортивные. Одно дело 
научить играть в шахматы или плавать и другое — научить петь или 
рисовать. Однако вовлечение этих умений в подготовку и проведение 
разовых мероприятий было самым широким.
На учащихся производило впечатление умение наших ребят во­
дить различный транспорт и ремонтировать его, хорошо готовить, 
украшать свои комнаты.
Студенты были вовлечены в репетиторство: помогали в общежитии 
учащимся прежде всего по алгебре, физике и даже иностранному 
языку.
Идея использования умений студентов в качестве педагогических 
требовала научно-методического обеспечения. Надо было не просто 
организовать шефство старших над младшими, а научить старших 
передавать свои знания и умения с учетом возрастных особенностей 
и особенностей познавательного процесса. Над этим предстояло еще 
работать. Но и в нашем упрощенном варианте виднелись ростки 
будущего: желание у будущих педагогов учить других, дружба стар­
ших и младших. Многие студенты потом признавались, что самым 
болезненным последствием прекращения эксперимента был разрыв 
отношений с учащимися училища. Хотя и здесь шло не все так 
просто.
В Пышме студенты взрослели на глазах. Шла дифференциация. 
Резко выделилась группа тех, у кого повысилась ответственность за 
учебу, за училище и работу с учащимися, за работу на заводе, за себя 
лично. Социальное взросление их было заметно все последующие 
годы, после перевода студентов на факультет.
В очень сложных условиях пышминцы не стали хуже других сту­
дентов, а во многом превзошли их. Они научились отвечать за себя, 
разбираться в содержании своего образования, технологии обучения, 
человеческих отношениях, различных сферах деятельности, увиде­
ли связь училища, вуза и производства.
Все это дала разносторонняя интеграция. Во-первых, она способст­
вовала социальному взрослению обучающихся, изменению их стату­
са в учебном процессе. Во-вторых, интеграция в УНПК вела к 
изменению условий протекания учебно-воспитательного процесса, 
навязывая как бы свои требования заводу и окружению. И кое в чем
здесь преуспевала. В-третьих, она создавала творческий процесс 
взаимодействия педагогов и обучающихся.
Частные выводы эксперимента: вряд ли возможно в сложной, стра­
тометрически построенной интеграции разнохарактерных объектов 
иметь единственный системообразующий фактор; создание дина­
мичного и саморазвивающегося педагогического процесса в вузе и 
училище возможно на первых порах при творческом взаимодействии 
всех участников, когда сам процесс идет как поиск, как эксперимент; 
на последующих стадиях творческая основа движения должна заме­
няться динамичными связями заказчика, потребителя и исполните­
ля; на первой стадии переход от раздифференцированного учебно- 
воспитательного, организационного и инвестиционного процесса к 
интегративному, видимо, неизбежно ведет к падению некоторых, 
даже важных, показателей развития личности обучающегося: внеш­
няя свобода ослабляет внутреннюю самоорганизацию, волю.
Хотя УНПК и прекратил свое существование, но идеи способство­
вали преобразованию СПТУ N 134 в лицей. Эксперимент подвел его 
участников к идее изменения учебного плана и статуса ПТУ. В. В. 
Бажутин предложил технологический принцип формирования со­
держания образования в профтехучилище — от общего к частному. 
Для лицея это означает переход от общей подготовки рабочих на 1-м 
году обучения к более дифференцированной, а затем узкой специа­
лизации на 3—4-м году. В училище появились группы продвинутого 
обучения, и оно получило право быть лицеем.
Оценивая эксперимент с позиций сегодняшнего дня, мы пришли к 
выводу о безграничных возможностях педагогической интеграции. К 
сожалению, и это мы поняли, для нее нужны определенные социаль­
ные и экономические условия. Они только сейчас начинают склады­
ваться.
Вместо заключения
Кто-то из великих сказал, когда он заканчивает работу, ему ста­
новится ясно, как ее надо было делать. Он тысячу раз прав. Читаю 
написанное и чувствую, что многого не сказала, что-то упростила, 
где-то ушла от большой науки... И тут же уговариваю себя, что 
задумывала написать труд, способный помочь в первую очередь 
практику, создающему интегративный курс или формирующему ин­
тегративный процесс. Делающему интеграцию прежде всего пред­
назначено это "Введение...".
Прошу читателя понять, возможно, эгоистичное желание предста­
вить исследователей проблемы в первую очередь Таватуйской шко­
лы-семинара. Пусть не рассердится на меня тот, кто не упомянут 
здесь. Все, что уложилось в систему, и мое видение проблемы здесь 
есть. Остальное ждет своего времени и своего автора.
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